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El presente estudio es de tipo descriptivo comparativo de las variables específicas 
del clima motivacional de clase de los estudiantes de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán. La población estuvo constituida por 95 estudiantes, 
del cual se tomó una muestra representativa de 15 integrantes (14,3 %) que 
cursan desde el 1º al 5° grado de secundaria. Como instrumento de investigación, 
se utilizó el Cuestionario Clima Motivacional de Clase –CMC-1- por Alonso y 
García (1987), adaptación y validación venezolana (Luisa Irureta Núñez). Según 
los resultados, se acepta la hipótesis alterna, ya que existen diferencias 
significativas en el clima motivacional de la clase. Diversos estudios resaltan el 
valor del clima motivacional en la clase (CMC) como una variable para mejorar la 
motivación por el aprendizaje en los estudiantes de Educación Básica (Alonso y 
Caturla, 1996). Asimismo, Irureta (1998) considera como factores de un buen 
CMC la creación de un clima de interés en las clases con una velocidad 
adecuada, el uso del trabajo en grupo como metodología, la mención de los 
objetivos de la clase, la equidad en el trato hacia los estudiantes, la organización y 
el orden en clase, entre otros. En general, los colegios no están favoreciendo 
adecuadamente la orientación hacia el aprendizaje o dominio, ni a motivarse para 












This comparative study is descriptive of specific motivational climate variables 
class students of Private Educational Institution Ciro Alegría Bazán. The 
population consisted of 95 students, of which a representative sample of 15 
students (14.3%) who attend from 1st grade to 5th grade school he took. As a 
research tool, Classroom Motivational Climate Questionnaire -CMC-1 by Alonso 
and Garcia (1987), adaptation and validation Venezuela (Irureta Luisa Nuñez) was 
used according to the results the hypothesis is accepted, since there are 
significant differences in the motivational climate of the class. Several studies 
emphasize the value of motivational climate in the class (CMC) as an input to 
improve motivation for learning in basic education students (Alonso y Caturla, 
1996). Also Irureta (1998) considered a good CMC factors creating a climate of 
interest in classes with an appropriate speed, the use of group work as a working 
methodology, mentioning the objectives of the class, equity in dealing with 
students, organization and order in class, among others. In general, schools are 
not adequately promoting learning orientation or domain, or motivated to learn or 
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La Psicología se ha interesado, tradicionalmente, por el análisis del 
comportamiento humano, de manera que el estudio de la motivación ha sido un 
tema importante en su desarrollo científico, puesto que el comportamiento, en 
términos generales, está dirigido hacia distintas metas o fines, es propositivo; y. 
difícilmente, pueda concebírselo como no influido por motivación alguna (Gross, 
1996).  
 
Diferentes individuos poseen distintas capacidades para el establecimiento y 
consecución de sus fines, así como los ambientes difieren en su papel de 
facilitadores u obstáculos en este proceso (Maslow, 1954). La investigación ha 
focalizado repetidamente su atención en la vinculación que existe entre la 
motivación y variables tales como el aprendizaje, el desempeño académico y el 
intelectual (Zeidner, 2001).  
 
Desde el enfoque de la Psicología Positiva, se ha desarrollado la noción de capital 
psicológico entendido como el conjunto de factores y procesos vinculados a la 
generación de fortalezas personales, que facilitan el aprendizaje de la 
supervivencia y de la autoprotección; dentro de este cúmulo de características, la 
motivación para aprender aparece como una de las fortalezas humanas que, 
entre otras, resultan fundamentales a la hora de lograr un desarrollo adaptativo y 
funcional. Esta motivación para el aprendizaje entraña una actitud positiva hacia 
el conocimiento y determina la capacidad para experimentar sentimientos 
positivos y gratificantes durante los procesos de aprendizaje; en este sentido, se 
destaca la influencia de padres y docentes en la formación de este recurso 
personal (Casullo, en prensa).  
 
En el ámbito educativo, se ha verificado el influjo de las autopercepciones en la 
motivación; consecuentemente, aquellas incidirán, también, en el rendimiento 
académico (Ames 1992; Dweck y Bempechat, 1983; Weiner y Kukla, 1970). Se ha 
informado, por otro lado, la influencia que el método utilizado por el docente y las 
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características que asume el contexto de trabajo en el aula tienen en la 
interpretación que los estudiantes hacen acerca de sus habilidades y de sus 
logros (Bempechat, Jimenez y Boulay, 1998; Lawrence, Lightfoot y Hoffman, 
Davis, 1997). 
 
De esta manera, la creación de un adecuado clima de trabajo en el salón de 
clases incrementará generalmente la motivación, la persistencia y el autocontrol 
de los estudiantes. Aspectos relacionados con el contexto que se propicia en la 
situación escolar y en el método pedagógico utilizado, como son el orden y la 
organización de la clase, su ritmo y la claridad en la transmisión de los objetivos 
de trabajo, los mensajes comunicados por el docente y su habilidad para 
estimular intercambios productivos en el grupo, así como la consideración de las 
diferencias individuales en la motivación, las capacidades y las autopercepciones, 
entre otros, han resultado en la formación de diferentes líneas de investigación 
(Alonso y Sola, 1987; Alonso Tapia, 1991; Ames, 1992; Anderson, 1973; 
Bempechat, Jiménez y Boulay, 1998; Dweck y Bempechat, 1983; Johnson y 
Johnson, 1985; Lawrence-Lightfoot y Hoffman-Davis, 1997; Owens y Straton, 
1980; Silbergeld, Koening y Manderscheid, 1977, 1979; Weiner y Kukla,1970). 
 
Algunos factores socioeducativos y psicológicos, tales como el acervo educativo y 
social del grupo primario en el que el individuo se ha socializado, más la 
inteligencia y la personalidad del mismo, se revelan como buenos predictores del 
rendimiento académico, el futuro estatus social y las habilidades sociales adultas, 
siendo modulados por la motivación de logro (Cassidy y Lynn, 1991). Por otra 
parte, las consignas de trabajo impartidas por los profesores en las clases 
parecen guardar alguna relación con la valoración que los estudiantes de nivel 
medio hacen acerca de su inteligencia y de su rendimiento académico (Christie, 
2001).  
 
Algunos estudios recientes sugieren que los alumnos que cursan la educación 
media valoran el clima motivacional de clases con independencia de factores 
personales, tales como sexo, edad, desempeño intelectual o nivel educativo de 
sus padres, por nombrar sólo algunos. Podría suponerse, entonces, que sus 
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evaluaciones responden más a la situación real que se plantea en el aula que a 
atributos propios que pudieran estar influyendo en sus percepciones (Fernández 
Liporace, 2004). Así, se destaca una vez más la importancia de la actitud y los 
comportamientos del educador en la situación de clases.  
 
Un estudio que analizaba los criterios empleados por los profesores para describir 
o categorizar a sus educandos demostró que tanto la inteligencia como la 
motivación de los mismos aparecían entre los más importantes (Derry yPotts, 
1998). La literatura permite apreciar el interés acrecentado por investigar la 
motivación para el aprendizaje en el aula, en relación con distintas variables 
vinculadas a la situación educativa (Farkasova, 2000; Kakavoulis, 1998; Kreitler 
yZigler, 1990; Simpson, 1999).  
 
Actualmente existe un gran interés por investigar la eficacia escolar y sus factores 
asociados. Los estudiosos de este tema han encontrado que existen instituciones 
eficaces donde los estudiantes con un nivel socioeconómico menos favorecido 
logran niveles educativos iguales o superiores a los de niveles más altos. Los 
factores que caracterizan a estas instituciones eficaces son clima en la clase, 
metodología del docente, clima escolar, recursos educativos, calidad del currículo, 
tiempo real de aprendizaje, entre otros. A partir de la revisión anterior, advertimos 
que si se desea impartir una educación de calidad, se hace indispensable crear 
un clima motivador en las clases. Por esta razón, se plantea la necesidad de 
elaborar un estudio acerca del tema. La presente investigación es de tipo 
descriptivo comparativa, porque se describe y compara los factores del clima 
motivacional en la clase en estudiantes de la Institución Educativa Particular Ciro 
Alegría Bazán. 
 
El bajo rendimiento académico de estudiantes de educación primaria y secundaria 
mostrado en las evaluaciones nacionales e internacionales nos coloca en una 
situación de emergencia educativa. Por tal motivo, se han incrementado los 
estudios acerca del rendimiento y sus factores asociados. Algunos coinciden en 
señalar que las condiciones económicas del estudiante, el entorno familiar y las 
características de la escuela son factores influyentes del rendimiento (UMC y 
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GRADE, 2001a). En el caso del Perú, la evaluación nacional de rendimiento de 
1996 encontró que el 54 % de la variabilidad en el rendimiento se debe a 
diferencias entre escuelas (UMC y GRADE, 2001b). Algunos mencionan que el 
30% del rendimiento del estudiante se debe al impacto de la escuela, aislando a 
otras variables como la socioeconómica (Cox, 2007). 
 
Los estudios ponen en evidencia la importancia del colegio en el rendimiento 
estudiantil. Se le considera como el motor del cambio, debido a que si se brinda 
una educación de calidad, los estudiantes tendrán la oportunidad de adquirir las 
competencias necesarias para enfrentar las exigencias del mundo globalizado. De 
acuerdo con Cornejo y Redondo (2001), las escuelas que se organizan y 
funcionan adecuadamente logran efectos significativos en el aprendizaje de sus 
alumnos. 
 
La evaluación nacional del año 2004, a cargo del Ministerio de Educación de 
Perú, muestra que un factor determinante para el rendimiento son las 
expectativas del docente y el tipo de relación que se establece entre el docente y 
los estudiantes. De igual manera, las prácticas docentes tienen un gran peso para 
crear espacios de confianza. Este espacio de confianza es una parte fundamental 
del clima generado en la clase (Miranda, 2007). 
 
El estudio de Cueto et al. (2003) en el Perú también indica que el clima en la clase 
parece tener un efecto positivo sobre el rendimiento escolar. 
 
A partir de los estudios y evaluaciones, se ha propuesto una serie de políticas en 
nuestro país; sin embargo, se percibe muy pocos resultados hasta el momento. 
Uno de los documentos más importantes es el Proyecto Educativo Nacional hacia 
el 2021 (PEN), el cual indica, como uno de sus puntos relevantes, el fomento de 
climas institucionales amigables, integradores y estimulantes en los colegios. Esta 
política busca convertir a las escuelas en espacios acogedores y organizados en 
donde se promueva la cohesión entre los estudiantes, así como una convivencia 
grata y productiva en el aula (Consejo Nacional de Educación, 2005). En esta 
misma línea, la Comisión para un Acuerdo Nacional por la Educación y el Consejo 
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Nacional de Educación del Perú tuvieron en cuenta en algunos de sus objetivos 
un clima de clase y de la institución motivadora, de libre expresión, participación y 
creatividad. A fin de que los estudiantes sean capaces de plantear soluciones y 
adaptarse al cambio acelerado del mundo (Comisión para un Acuerdo Nacional 
por la Educación, 2001; Consejo Nacional de Educación, 2005). 
 
A partir de lo anterior, podemos notar que los documentos de políticas educativas 
consideran el clima motivacional en la clase como una variable importante para 
lograr que los estudiantes tengan un buen desempeño. Si el docente desea crear 
un buen clima en la clase, debe ser el soporte de los estudiantes, brindando 
confianza y oportunidad para preguntar y absolver dudas. El soporte de los 
compañeros también es importante en lo que respecta a la realización de las 
tareas y actividades. Otros aspectos relevantes son el orden en la clase, la 
disciplina, el ritmo adecuado, el grado de especificación de los objetivos y 
actividades, el trabajo en grupo, el compromiso y la autorregulación del 
aprendizaje, los cuales pueden tener un efecto positivo en la motivación de los 
estudiantes para aprender. 
 
No obstante, notamos que en la realidad, al parecer, los docentes no tienen 
mucho conocimiento sobre el tema, lo cual puede contribuir a que se genere un 
clima poco favorable para el aprendizaje en clase. Muchas veces vemos que hay 
un escaso manejo del grado de alboroto en el aula, escasa claridad de los 
objetivos de la clase o poca utilización del trabajo en grupo. Probablemente, esto 
se presente con más frecuencia en instituciones educativas donde hay menos 
recursos económicos y pedagógicos tales como las estatales.  
 
La presente investigación desea impartir una educación de calidad, se hace 
indispensable crear un clima motivador en las clases. Por esta razón, se plantea 
la necesidad de elaborar un estudio acerca del tema. La presente investigación es 
de tipo básica descriptiva. 
 
Dada la escasez de estudios en el Perú que describan el clima motivacional en la 
clase, el presente trabajo pretende ser un punto de partida de investigación sobre 
16 
 
el tema con el fin de favorecer el aprendizaje de los estudiantes y desarrollar las 
habilidades básicas para acceder al conocimiento. 
 
La investigación se organiza en cuatro capítulos. En el primer capítulo se revisan 
las principales teorías de la motivación que servirán de soporte para entender el 
clima motivacional en la clase, la definición del clima motivacional en la clase. En 
el segundo capítulo se señala los planteamientos del problema. En el tercer 
capítulo se expone la metodología. En el cuarto capítulo se expone los resultados 
de la investigación con sus respectivas tablas y figuras, la discusión de los 
resultados. 
 
Finalmente, se incluye las conclusiones, recomendaciones, referencias 











































1.1. Antecedentes de la investigación 
1.1.1. Antecedentes Nacionales: 
EVIDENCIAS EMPÍRICAS DEL CLIMA EN LA CLASE EN EL PERÚ 
 
A partir de la revisión teórica se destaca el valor del clima en la clase como 
un aspecto importante que contribuye al rendimiento escolar. El resultado del 
estudio realizado por la UNESCO (2002) en colegios de América Latina 
refuerza esta posición. En el Perú, son escasos los estudios que hacen 
referencia a este tema (Andrade, 1995; Cueto, Ramírez y León, 2003).  
 
La pregunta central que ha guiado las investigaciones que se presentan a 
continuación es: ¿Cómo perciben el clima en la clase los estudiantes de 
sexto grado de primaria? Para responder a esta pregunta se llevaron a cabo 
dos estudios, uno en el Callao y otro en Lima. Se seleccionaron estudiantes 
de sexto grado de primaria para ambos estudios; se eligió este grupo 
tomando en consideración los resultados de otras investigaciones que 
indican que este grupo representa una edad en la cual los estudiantes ya 
tienen más claras sus expectativas y metas, así como las atribuciones de 
éxitos y fracasos (Alonso, 1992).  
 
En el primer estudio se realizó la investigación en colegios estatales y 
particulares del Callao y en el segundo caso en colegios religiosos de Lima, 
también de gestión estatal y particular. A continuación se reportan ambos 
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estudios, cuyo objetivo común fue evaluar el clima en la clase en alumnos de 
sexto grado de primaria. 
 
De acuerdo con Cornejo y Redondo (2001), la organización y funcionamiento 
de las secuencias de proceso de enseñanza-aprendizaje, en especial del 
aspecto motivacional en clase de manera adecuada, logran efectos 
significativos en el aprendizaje de sus alumnos.   
 
Asencios, Gonzales y Palomino (2010), en su informe final de investigación 
Clima motivacional en la clase en estudiantes de la Universidad Nacional de 
Educación. Lima – Perú. 
 
Muchas investigaciones nacionales e internacionales muestran que un factor 
determinante para el rendimiento son las expectativas del docente y el tipo 
de relación que se establece entre el docente y los estudiantes. De igual 
manera, las prácticas docentes tienen un gran peso para crear espacios de 
confianza. Este espacio de confianza es una parte fundamental del clima 
generado en la clase (Miranda, 2007).  
 
Para Román (2007), el buen clima del aula afecta positivamente el 
rendimiento en materias tales como lengua y matemáticas. Un ambiente 
grato y confiable con un docente que atiende la diversidad, permite que el 
estudiante resuelva problemas desde una perspectiva lógica.  
 
El estudio de Cueto et al. (2003) en el Perú también indica que el clima en la 
clase parece tener un efecto positivo sobre el rendimiento escolar. 
A partir de los estudios y evaluaciones, se ha propuesto una serie de 
políticas en nuestro país; sin embargo, se ha percibido muy pocos resultados 
hasta el momento. Esta política busca convertir a las escuelas e instituciones 
superiores en espacios acogedores y organizados en donde se promueva la 
cohesión entre los estudiantes, así como una convivencia grata y productiva 
en el aula. En esta misma línea, la Comisión para un Acuerdo Nacional por 
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la Educación y el Consejo Nacional de Educación del Perú tuvieron en 
cuenta en algunos de sus objetivos un clima de clase y de la institución 
motivador, de libre expresión, participación y creatividad. A fin de que los 
estudiantes sean capaces de plantear soluciones y adaptarse al cambio 
acelerado del mundo (Comisión para un Acuerdo Nacional por la Educación, 
2001; Consejo Nacional de Educación, 2005). 
De acuerdo con Irureta (1998), la generación del clima motivacional en la 
clase depende de la forma en que los docentes presentan los cursos, la 
atención que dedican a cada estudiante y la manera en que los evalúa.   
 
1.1.2. Antecedentes Internacionales 
 
La investigación ha focalizado repetidamente su atención en la vinculación 
que existe entre la motivación y las variables, tales como el aprendizaje, el 
desempeño académico y el intelectual (Zeidner, 2001).  
 
Un refuerzo de capital importancia, que permite sostener la motivación de los 
individuos por lapsos prolongados, es la necesidad de confirmación del 
sentido de competencia personal; este concepto se define como la habilidad 
para enfrentarse con el ambiente circundante de manera eficaz (White, 
1959). 
 
En relación con este tema, se halla el concepto de motivación o necesidad 
de logro, entendido como una necesidad psicogénica o aprendida, 
diferenciada de las fisiológicas o innatas (Murray, 1938).  
 
Se ha verificado una fuerte asociación entre la motivación de logro y el 
rendimiento en actividades intelectuales variadas (McClelland, Atkinson, 
Clark y Lowell, 1953). 
 
Otras investigaciones que controlaron el efecto de las habilidades 
encontraron que los desempeños en test clásicos de inteligencia general no 
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arrojaron correlaciones significativas con el nivel de motivación, en tanto que 
las capacidades intelectuales resultaron el mejor predictor del buen 
desempeño escolar, cuestionando de este modo la influencia atribuida a la 
motivación en el éxito académico (Gagne y St. Pere, 2002; Fernández, M; 
Castro, A. y Contini, N. (2006), en El clima motivacional de clases en 
adolescentes, por la Universidad Nacional de Tucumán. Buenos Aires–
Argentina. 
 
En cuanto a los desarrollos producidos en países iberoamericanos, resalta el 
trabajo iniciado en España por Alonso y García (1987), que fue continuado 
por Irureta Núñez (1995), en Venezuela, y que consistió en el diseño y 
adaptación de la Escala de Clima Motivacional de Clase.  
 
Estos hallazgos cuestionan la creencia de muchos educadores acerca del 
papel decisivo de la motivación como determinante del desempeño 
académico (Gagne y St. Pere, 2002; Fernández, M., Ongarato, P. y Martina, 
M. (2004), en Adaptación y validación de una escala sobre clima 
motivacional de clase. Buenos Aires–Argentina. 
 
De los antecedentes mencionados en los párrafos anteriores, se desprende 
que el estudio de la motivación para el aprendizaje en general, y 
especialmente, la profundización del análisis de la influencia del clima 
motivacional de clase en los aprendizajes específicos y los desempeños 
intelectuales, se vuelve un tema de importancia para comprender e intervenir 
en los resortes capaces de efectuar modificaciones positivas, en este sentido 
en el ámbito del aula.  
 
Es así que la medición válida y confiable del clima motivacional de clase se 
constituye en una tarea a abordar en aras de arribar a diagnósticos de 





Por otra parte, también resultan fundamentales el diseño y la adaptación de 
técnicas de evaluación, destinadas a aportar evidencia empírica en 
investigaciones futuras que continúen el camino ya trazado por los autores 
dedicados al área.  
 
1.2. Bases teóricas 
 
SUBCAPÍTULO I: CLIMA MOTIVACIONAL 
 
2.1. Motivación en el contexto educativo 
 
La preocupación constante de los docentes es el fracaso escolar de los estudiantes. 
Una de las razones a la que se atribuye este problema es la motivación para 
aprender, dado que si el estudiante está motivado, se le puede hacer placentero 
instruirse y optimizar su rendimiento en la clase.  
 
Muchos investigadores del campo educativo han realizado estudios relacionados 
con este tema, cuyos resultados indican que existe una relación estrecha entre la 
motivación, aprendizaje y el desempeño. 
 
El clima en la clase supone la percepción de los estudiantes de la relación que se 
establece entre ellos y sus profesores y de la manera en que se les instruye. De 
acuerdo a Irureta (1998), la generación del clima motivacional en la clase depende 
de la forma en que los docentes presentan los cursos, la atención que dedican a 
cada estudiante y la manera en que los evalúa.  
 
Asimismo, resulta del interés creado para aprender, el tipo de interacción que los 
docentes promueven entre los estudiantes, ya sea grupal o dual y de los mensajes 
que transmiten durante y después de la clase. 
 
En el presente capítulo se revisan las principales teorías de la motivación que se 
emplean como sustento de los conceptos de la motivación para aprender y el clima 





2.2. Clima motivacional  
 
El clima motivacional que los profesores crean en el aula se traduce en la 
representación que los estudiantes se hacen respecto de qué es lo que 
cuenta en las clases, qué es lo que quiere de ellos el profesor y qué 
consecuencias puede tener, en ese contexto, actuar de un modo u otro.  
 
Si se modifican las formas de actuación específica pero no cambia el clima 
motivacional de la clase de modo coherente, es posible llegar a la conclusión 
de que el cambio no sirve porque no se han visto efectos positivos, cuando 
en realidad lo que ocurre es que no sirve si se introduce aisladamente. 
 
2.3. Teorías de la Motivación 
 
La motivación es un tema tan amplio que es difícil resumirlo en una sola 
teoría; sin embargo, en general, se ha llegado al consenso de definirla como 
un estado interno que activa, dirige y mantiene el comportamiento (Acosta, 
1998). 
 
Con la obra de Darwin, en 1859, El origen de las especies, se inicia la etapa 
científica del estudio de la motivación (Mankeliunas, 1987). Darwin y sus 
seguidores explicaron la conducta motivada en términos de impulsos, 
instintos, motivos y otros rasgos internos. Para otros teóricos, tales como 
Hull y Skinner, la motivación se basa en la relación entre la conducta y la 
recompensa. Luego, surgieron las primeras teorías cognitivas, donde 
algunos de sus representantes son James, Tolman y Lewin. Las teorías más 
actuales de la motivación se centran en los procesos cognitivo-sociales. 
 
Entre estas destacan la teoría de la atribución, la motivación de logro, la 
teoría de orientación hacia la meta, la expectativa de valor, entre otras 




En este estudio se presentan las teorías que están directamente 
relacionadas con el aprendizaje y el clima en la clase. Para empezar, se 
expone la perspectiva conductista que proviene del reconocimiento del 
componente físico de la motivación de Pavlov, en 1927, y de las 
investigaciones sobre el condicionamiento clásico de Skinner, en 1953. 
Luego, se presentan las perspectivas cognitivas cuyo interés se centra en 
las percepciones y pensamientos como fuentes de la motivación. Entre estas 
se consideran a la teoría del campo de Lewin, la teoría de la atribución de 
Weiner, la motivación de logro de McClelland y Atkinson, la teoría de 
orientación hacia la meta y la teoría de la expectativa de valor de Tolman y 
Lewin.  
 
2.4. Perspectiva conductual 
 
Esta perspectiva se origina con el condicionamiento clásico de Pavlov, el 
condicionamiento operante de Skinner y con el reconocimiento del 
reforzamiento o recompensa por parte de Thorndike como trascendental 
para explicar el origen de la conducta (Henson y Eller, 2000).  
 
Según Acosta (1998), la perspectiva conductual explica la conducta 
motivada por los incentivos, premios o recompensas que se reciben de 
forma contingente con las respuestas. Así, se aprende básicamente a través 
de la asociación de dos eventos, al repetirse las respuestas premiadas e 
inhibirse las que son castigadas. Esta forma de aprender es conocida como 
el condicionamiento operante (De Catanzaro, 2001). 
 
En términos generales, cuando la conducta está seguida de una 
consecuencia agradable, tiende a fortalecerse y repetirse. Esta 
consecuencia agradable se llama reforzamiento. En cambio, si la conducta 
está seguida de una consecuencia desagradable, tiende a extinguirse. 
Durante mucho tiempo, los profesores y padres han aplicado los principios 
de esta perspectiva para enseñar y disciplinar a los niños, lo cual se 
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ejemplifica en la siguiente frase: cuando termines tu trabajo de matemáticas 
podrás salir al recreo (Henson y Eller, 2000).  
 
Hay otras conductas seguidas por una consecuencia agradable, las cuales 
son sonreír, dar un premio o recompensa a un estudiante por haber 
realizado una buena pregunta en clase. Por el contrario, una conducta 
seguida por una consecuencia desagradable, sería llamarle la atención o 
castigarlo por hacer alboroto en clase. Los defensores del uso de 
recompensas o reforzadores señalan que estos permiten incrementar el 
interés de los estudiantes para realizar alguna actividad en clase. Los 
docentes que recompensan o incentivan a los estudiantes por realizar bien 
su trabajo utilizan estrellas. También se consideran las recompensas 
sociales, tales como dar un certificado de logro, mencionar los logros ante 
toda la clase, brindar un tiempo adicional de recreo, entre otros (Santrock, 
2006). Sin embargo, los críticos han identificado algunos problemas 
potenciales asociados con el uso de reforzadores o incentivos para formar la 
conducta. Uno de los mayores problemas de ofrecer recompensas es que 
los estudiantes pueden llegar a ser dependientes de estas para actuar, 
limitando el desarrollo de la motivación intrínseca para aprender (Glynn, 
Price y Owens, 2005).  
 
En todo caso, el uso del reforzamiento para incrementar la conducta y la 
suspensión de este para extinguirla pueden aplicarse a la motivación. La 
obtención del reforzamiento o la evitación del castigo motivan a trabajar 
mucho o a esforzarse para obtener un buen desempeño. A partir de este 
punto, podríamos distinguir a la motivación extrínseca y la intrínseca. La 
perspectiva conductista suele identificarse con la motivación extrínseca, 
dado que depende de las recompensas externas, tales como las 
calificaciones o los privilegios para actuar; en cambio, la motivación 
intrínseca depende de los intereses del individuo (Henson y Eller, 2000).  
 
El punto relacionado con la motivación intrínseca se tocará con mayor 
profundidad más adelante. En este sentido, es importante considerar esta 
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perspectiva en relación con el clima en la clase en cuanto al uso de 
recompensas, tanto tangibles como sociales, para incrementar el interés de 
los estudiantes por aprender, en lugar de dar énfasis al uso de 
consecuencias desagradables, tales como los castigos, para corregir los 
errores de los estudiantes. 
 
2.5. Teorías cognitivas de la motivación 
 
Las teorías cognitivas de la motivación sostienen que la conducta está 
determinada por el pensamiento; en otras palabras, por los planes, metas, 
esquemas, expectativas y atribuciones. Las personas responden de acuerdo 
con las interpretaciones que hagan de los acontecimientos externos y se 
encuentran en constante búsqueda de información para resolver las 
dificultades que se les presentan (Woolfolk, 1999). 
 
La motivación de los estudiantes para obtener un buen rendimiento no se 
debe sólo a las recompensas (calificaciones o elogios), sino también a otros 
factores como el interés, la curiosidad, la necesidad de obtener información 
o al deseo de aprender (Henson y Eller, 2000). 
 
Entre las teorías cognitivas principales relacionadas directamente con la 
motivación se encuentran la teoría del campo de Lewin, la teoría de la 
atribución de Weiner, la motivación de logro de Atkinson, la reciente teoría 
de orientación hacia la meta y la teoría de la expectativa de valor de Tolman 
y Lewin. En el siguiente punto se revisa la teoría del campo de Lewin, 
considerada como una de las pioneras dentro de la perspectiva cognitiva de 
la motivación. 
 
2.5.1. Teoría del campo de Lewin 
 
El estudio de las teorías cognitivas se inicia con la investigación 
experimental de laboratorio, en donde se generan ideas acerca del papel de 
los factores cognitivos de la motivación y emoción. Los primeros autores en 
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proponer la relación entre la cognición y la conducta son Tolman y Lewin. 
Tolman sostuvo que la conducta tiene dirección y selectividad y Lewin, en 
1935, postuló la idea del “espacio vital” que influyó en la psicología de la 
personalidad y del aprendizaje (Puente, 2003). 
 
Para Lewin, la conducta (C) es una función (f) de la persona (P) y de su 
ambiente (A). La persona y su ambiente se consideran como un conjunto de 
factores interdependientes, necesarios para comprender o predecir su 
conducta. El conjunto de factores da como resultado el espacio vital (EV), en 
donde C = f (P, A) = f (EV). De esta manera, el espacio vital contiene a la 
persona y a su ambiente psicológico (Lewin, 1978). 
 
De esto se desprende que una conducta no se origina sólo por la persona o 
por factores de su ambiente, sino que es resultado de ambos, actuando uno 
sobre otro. Además, la interacción entre la persona y el ambiente está 
siempre en continuo cambio (Schellenberg, 1981). 
 
De igual manera, Lewin introduce el concepto de atmósfera psicológica, 
definiéndola como una propiedad de la situación, como un todo, que 
determinará la actitud y conducta de las personas. Así, se introduce la 
importancia de la subjetividad de la persona en la comprensión de su 
espacio vital. Desde ese momento, muchos autores y enfoques comprenden 
que el ambiente y su interacción con las características personales son 
determinantes de la conducta humana (Cornejo y Redondo, 2001). 
 
2.5.2. Teoría de la atribución 
 
El máximo exponente de la teoría de la atribución, Weiner (1992), sostiene 
que la atribución consiste en descubrir las razones por las cuales las 
personas experimentan un determinado resultado. Es decir, se busca 
entender las causas subyacentes de los éxitos o fracasos, triunfos o 
tragedias, inclusiones sociales o rechazos. De esta manera, la teoría de la 
atribución establece que las personas están motivadas para descubrir las 
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causas de su propio comportamiento. Algunas preguntas sobre la atribución 
podrían ser: ¿por qué no aprobé este examen? o ¿por qué obtuve una 
buena calificación en este examen final? Weiner indica que la forma en que 
los estudiantes responden a estas preguntas afecta su desempeño futuro 
(Santrock, 2006). 
 
De igual forma, Weiner menciona que las personas realizan atribuciones por 
dos razones. Primero, porque desean conocer las razones de los fracasos 
inesperados. Segundo, debido a que utilizan la información que recogieron a 
partir de la búsqueda atribucional para mejorar la calidad de sus vidas y la 
interacción con el medio ambiente. En otras palabras, si alguien falla y 
analiza las causas, podrá hacerlo mejor la próxima vez, en comparación con 
una persona que no busca explicar las razones de sus errores. 
 
Para explicar las causas de un resultado, se empieza por la distinción entre 
las causas dentro de la persona (personalidad, inteligencia, habilidad, 
esfuerzo, estrategia y belleza física) y las que están en el medio ambiente 
(clima, influencia de otra persona, o la dificultad de la tarea). La dimensión 
atribucional interna-externa (o persona-ambiente) se refiere al locus. El locus 
significa la localización de la causa, es decir, si está situada en la persona o 
en el medio ambiente. Las causas también varían según su consistencia o 
estabilidad, siendo ésta la segunda dimensión causal. 
 
Algunas atribuciones son relativamente duraderas, tales como la inteligencia, 
la habilidad y personalidad; mientras que otras son efímeras o fluctuantes en 
el tiempo, tales como el humor, el esfuerzo, la suerte y el tiempo. Las 
atribuciones causales que son consistentes en relación con las situaciones y 
a través del tiempo están consideradas como causas estables; en cambio, si 
las atribuciones cambian a través del tiempo y en cuanto a las situaciones, 
están consideradas como inestables. La tercera dimensión es el control, que 
se distingue en causas controlables e incontrolables. Algunos ejemplos de 
las causas controlables incluyen el esfuerzo y las estrategias, mientras que 
las causas incontrolables incluyen el clima, la competencia de un oponente, 
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la falla de un equipo y los prejuicios de compañeros o profesores (Weiner, 
1992, p. 90). 
 
Algunos ejemplos acerca de las atribuciones por causas internas son la 
inteligencia, el esfuerzo, el estado de ánimo y, por causas externas, la 
suerte, la dificultad de la tarea, el sesgo del profesor y la ayuda de otras 
personas. Las causas estables pueden ser la inteligencia o el sesgo del 
profesor y, las inestables, el esfuerzo, la suerte y -para algunos- la 
inteligencia (Irureta, 1998). Las causas controlables pueden ser el esfuerzo y 
la habilidad y las incontrolables pueden ser la suerte, el sesgo del profesor, 
la habilidad y la ayuda de otros (Santrock, 2006). 
 
2.5.3. Teoría de la motivación de logro 
 
McClelland, discípulo de Murray, empezó a estudiar la motivación de logro 
en los años cincuenta. El autor define a la motivación de logro como el 
deseo de alcanzar metas que aún no se han logrado; por tanto, se trata de 
una expectativa de logro o “imagen”, que afecta a la conducta actual. 
Asimismo, para McClelland existen varios tipos de necesidades de logro. Las 
personas con necesidades de logro altas buscan situaciones donde tengan 
que resolver problemas y las que tienen necesidades de logro moderadas, 
evitan plantearse metas muy difíciles o fáciles (Mook, 1996). 
 
Después de McClelland, Atkinson se interesó por el estudio de esta teoría. 
Postuló que las emociones anticipadas de cada persona determinan la 
aproximación o evitación de actividades orientadas al éxito (Atkinson, 1964). 
La motivación disminuye si el estudiante percibe la tarea muy fácil o difícil. 
En este sentido, una persona se motiva más cuando la tarea es 
moderadamente difícil, lo cual coincide con lo mencionado por McClelland 
(Turner y Meyer, 2004). 
 
De Charms (citado en Henson y Eller, 2000) indica que la motivación de 
logro se define a partir de las acciones y sentimientos relacionados con el 
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cumplimiento de algún estándar de excelencia social. Asimismo, McClelland, 
Atkinson, Clark y Lowell (como es citado en Thornberry, 2003), concuerdan 
en señalar que se aprende a través de la interacción social, lo cual impulsa a 
las personas a esforzarse de manera persistente en busca del desempeño 
exitoso. Meece, Anderman y Anderman (2006) indican que la teoría en 
mención brinda un aporte importante en cuanto el análisis del efecto del 
ambiente del aula en la motivación y aprendizaje. 
 
Los estudiantes con una fuerte motivación de logro tienden a tener confianza 
en sí mismos, a asumir la responsabilidad de sus actos, tomar riesgos 
calculados y a economizar el tiempo. Además, se basan en tres aspectos: la 
necesidad de logro, la probabilidad de tener éxito en la tarea y el valor del 
éxito que la tarea. Estos aspectos difieren de la tendencia a la evasión de la 
posibilidad de fallar, la cual se fundamenta en la necesidad de evitar el 
fracaso, la probabilidad de fracasar y el valor otorgado al fracaso (Henson y 
Eller, 2000).  
 
De esta manera, observamos que la conducta de logro está determinada por 
el deseo de tener éxito y evitar el fracaso. No obstante, la teoría propone que 
otro determinante de la conducta de logro sería la disponibilidad de 
incentivos extrínsecos, lo cual se relaciona con las metas externas u 
obtención de recompensas planteadas por Alonso (1992), que serán 
explicadas al detalle más adelante. Atkinson y Raynor exponen que la 
tendencia a asumir una conducta orientada al logro aumenta cuando están 
presentes los incentivos extrínsecos, tales como la aprobación social o la 
compensación monetaria. La crítica, no obstante, es el efecto negativo de los 
incentivos extrínsecos en la disposición de los estudiantes para asumir las 
tareas (Boggiano y Pittman, 1992). 
 
Es importante considerar que la investigación de Thornberry (2003), 
realizada en el Perú, sustenta que la motivación de logro se correlaciona 
significativamente con el rendimiento de los estudiantes de segundo de 
secundaria de un colegio estatal y uno particular de Lima. Otro hallazgo fue 
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que el factor “acciones orientadas al logro” de la motivación de logro, el cual 
alude a las conductas dirigidas para lograr una meta, presenta una 
correlación significativa con el rendimiento de todos los estudiantes de la 
muestra. Los estudiantes del colegio estatal no presentan correlaciones 
positivas y significativas entre el factor “pensamientos orientados al logro”  
metas de logro  y el rendimiento académico, a diferencia de los estudiantes 
del colegio particular, quienes sí presentan correlaciones positivas y 
significativas entre las variables en mención. 
 
Estas diferencias se pueden deber a que los estudiantes del colegio estatal 
se centran en satisfacer sus necesidades próximas, dejando de lado las de 
largo plazo. Por el contrario, los estudiantes del colegio particular, quienes 
tienen mejores recursos y satisfacen sus necesidades básicas, perciben un 
futuro esperanzador y se plantean metas a largo plazo. Adicionalmente, los 
estudiantes del colegio estatal presentan una mayor motivación de logro 
ante las tareas académicas que los del colegio particular. 
 
La autora indica que esto se puede deber a que los estudiantes del colegio 
estatal, quienes tienen menores recursos y se desenvuelven en un medio 
con escasas posibilidades de movilidad social, perciben a su desempeño 
académico como una posibilidad de éxito. En cambio, los estudiantes de 
colegios particulares, quienes creen tener posibilidades para desarrollarse 
en el futuro, perciben en menor medida que su desempeño pueda ser 
determinante en su vida futura. De esta manera, a partir de estos hallazgos, 
podemos percatarnos de la relación significativa entre la motivación de logro 
y el rendimiento; asimismo, de las diferencias en cuanto a la motivación de 
logro entre alumnos que estudian en escuelas estatales y particulares. En 
este sentido, se ha revisado el concepto de la teoría de la motivación de 
logro y analizado la importancia que tiene en cuanto al aprendizaje y 




Cabe considerar que la motivación intrínseca puede estar mediando la 
relación entre motivación de logro y aprendizaje. Por tal motivo, se analiza la 
relación entre motivación intrínseca y de logro. 
 
2.5.4. Motivación intrínseca y de logro 
 
Las bases de la motivación de logro son variadas, dado que algunos logros 
están intrínsecamente motivados, mientras que otros se apoyan en la 
motivación extrínseca (Boggiano y Pittman, 1992), tales como las metas 
externas o incentivos externos propuestos por Alonso (1992). Algunos 
educadores piensan que las motivaciones intrínseca y extrínseca son 
relevantes para el desarrollo del aprendizaje. Hay tareas con un premio 
intrínseco potencial; sin embargo, es necesario ofrecer un motivador 
extrínseco para encaminarlas. Por ejemplo, las personas que no han usado 
computadoras pueden resistirse a empezar a usarlas y requerir que se les 
ofrezca un motivador extrínseco para hacerlo; sin embargo, cuando dominan 
su uso, puede resultar atractivo y convertirse en un motivador intrínseco (De 
Catanzaro, 2001). 
 
Deci y Ryan (citados en Boggiano y Pittman, 1992) indican que una persona 
motivada intrínsecamente busca estímulos que funcionen como sustento 
para su desarrollo personal. Según Glynn et al. (2005), los estudiantes 
intrínsecamente motivados aprenden a no requerir de incentivos o 
recompensas para realizar alguna tarea. Cuando éstos tienen la sensación 
de dominar una tarea, les da placer hacerla, lo cual se debe a que la 
motivación intrínseca se relaciona con necesidades psicológicas de 
competencia y autodeterminación. Así, las actividades escolares deben ser 
moderadamente desafiantes e interesantes, porque si son muy fáciles 
pueden llevar al aburrimiento. Las demasiado difíciles pueden dar lugar a la 
frustración, ansiedad y sentimiento de incompetencia. Este punto se 
relaciona con algunos aspectos de planteados por McClelland y Atkinson 
sobre la teoría de la motivación de logro, tales como la necesidad de 
33 
 
aproximarse a tareas moderadamente difíciles y evitar las que son 
percibidas como muy difíciles (Turner y Meyer, 2004). 
 
Hay investigaciones que indican la importancia de un clima en la clase 
donde se promueva la motivación intrínseca para aprender. Se postula que 
los estudiantes incrementan su motivación intrínseca cuando se les da 
opciones para elegir, cuando se les involucra en desafíos de acuerdo a sus 
habilidades, cuando se les da recompensas o se les elogia y al momento de 
permitirles ser responsables de su aprendizaje (Stipek, como es citado en 
Santrock, 2006). De igual manera, para Pintrichy De Groot (1990), el valor 
intrínseco de la tarea está fuertemente relacionado con el uso de estrategias 
cognitivas y de autorregulación. La autorregulación del pensamiento y la 
conducta es un aspecto importante para el aprendizaje de los estudiantes y 
su desempeño en el contexto escolar. 
 
Cabe mencionar las características del desarrollo de los estudiantes y su 
relación con la motivación. Acosta (1998) sostiene que la motivación de los 
estudiantes cambia conforme a la edad y el nivel educativo. Los niños 
pequeños responden y se motivan, por lo general, por los incentivos que se 
les den. A los 11 años, los niños ya están capacitados cognitivamente para 
usar las expectativas. La percepción de competencias, las atribuciones, el 
pensamiento formal, la capacidad para controlar el proceso de aprendizaje, 
el razonamiento abstracto y su atención persiste por más tiempo. Por tanto, 
la motivación intrínseca se convierte en un aspecto principal para el 
aprendizaje. 
 
2.5.5. Teoría de la expectativa del valor 
 
La teoría de la expectativa del valor deriva del trabajo de Tolman y Lewin, 
quienes consideran que la conducta está dirigida por metas en la medida en 
que las personas se esfuerzan por conseguir objetos valorados 
positivamente y evitan objetos con un valor negativo. Esta teoría relaciona la 
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conducta de éxito con las percepciones de expectativa y valor (Atkinson, 
Eccles, Wigfield y Ecles, citado en Meece, Anderman y Anderman, 2006).  
 
En otras palabras, de acuerdo con los supuestos de esta teoría, las 
personas tienden a comprometerse más ante una tarea cuando esperan 
hacerla bien y cuando tiene valor para ellos (Tollefson, 2000). 
 
Tollefson llevó a cabo un análisis teórico sobre el tema e indicó que el nivel 
de esfuerzo dado por una persona para realizar una tarea está en función a 
la expectativa de ser capaz de hacerla, la recompensa recibida y el valor que 
se le dé a esta. Entonces, el modelo asume que la cantidad del esfuerzo 
realizado es un producto de la expectativa de éxito y el valor atribuido a la 
recompensa. No existirá esfuerzo si la recompensa tiene poco o nada de 
valor para el estudiante. Además, si los estudiantes no esperan ser capaces 
de realizar una tarea de forma exitosa, no intentarán realizarla, así la 
recompensa tenga valor para ellos. En una investigación acerca del tema, se 
encontró que los estudiantes que valoraron las tareas (las percibidas como 
importantes e interesantes) utilizaron de manera más frecuente estrategias 
cognitivas y de autorregulación del aprendizaje, las cuales fueron 
relacionadas con un mayor éxito en clase. Dweck y Elliott (citados en Irureta, 
1998) señalan que el proceso de formación de expectativas se inicia cuando 
las personas realizan una evaluación de sus conocimientos, destrezas y el 
nivel de dificultad de la tarea. Así, las personas se forman expectativas del 
nivel del rendimiento o aprendizaje que pueden alcanzar a partir de la 
valoración de la tarea, los recursos propios como los conocimientos y 
habilidades. 
 
De esta manera, hemos revisado, grosso modo, las principales teorías de la 
motivación para explicar la conducta de los estudiantes. En el siguiente 
apartado, se presenta la relación entre la motivación y el aprendizaje de 






2.5.6. Teoría de la orientación hacia la meta 
 
La teoría de la orientación hacia la meta se ha convertido en una perspectiva 
fundamental dentro del campo de la motivación de logro y de la motivación 
de los estudiantes. Probablemente sea la teoría que más se utiliza como 
referencia en cuanto a la motivación para aprender y la que se adapta mejor 
al rol del contexto escolar en el compromiso de los estudiantes con las 
tareas académicas y con su desempeño (Kaplan y Maehr, 2007).  
 
La orientación hacia la meta se define como la tendencia personal para 
seleccionar ciertos tipos de metas. Un estudiante puede escoger entre una y 
otra meta, mientras que los factores situacionales o del entorno pueden 
alterar la importancia de dichas preferencias (Tapola y Niemivirta, 2008). 
Estudios recientes sugieren que las metas adoptadas, la motivación y el 
aprendizaje de los estudiantes dependen del énfasis que se le dé a algún 
tipo de orientación hacia la meta en clase (Maehr y Midgley, 1991). 
 
En relación con ello, Ames (citado en Kaplan y Maehr, 2007; Maehr y 
Midgley, 1991) postuló que existen dos orientaciones principales hacia la 
meta: hacia el dominio o aprendizaje y hacia el desempeño. La orientación 
hacia el dominio guía la conducta de logro y el compromiso con la tarea. Los 
estudiantes con este tipo de orientación tienen el objetivo de aprender, 
comprender la información, desarrollar sus habilidades y lograr algo difícil de 
conseguir. Se relaciona positivamente con la autoeficacia, persistencia, 
preferencia por los retos, el aprendizaje autorregulado, el afecto positivo, la 
autoestima, el énfasis en el aprendizaje y con la variedad de la tarea –
incluye brindar diferentes tareas y trabajar en grupos- (Kaplan y Maehr, 
2007; Maehr y Midgley, 1991; Tapola y Niemivirta, 2008). 
 
Los estudiantes con una orientación hacia el desempeño prefieren mostrar 
que son competentes ante los demás y evitan demostrar un bajo rendimiento 
(Kaplan y Maehr, 2007; Maehr y Midgley, 1991). Según Tapola y Niemivirta 
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(2008), a través de esta orientación se da poco énfasis en el aprendizaje. En 
cambio, se resalta la competencia y comparación social, las evaluaciones 
públicas sobre el desempeño académico y la conducta, se clasifica a los 
estudiantes basándose en el desempeño y se desalienta la cooperación e 
interacción (Maehr y Midgley, 1991). Este tipo de orientación se asocia a 
patrones negativos del conocimiento, afecto y conducta y se usan con más 
frecuencia las estrategias de aprendizaje superficiales que las profundas 
(Kaplan y Maehr, 2007). 
 
En esta línea, Nicholls et al. (citados en Tapola y Niemivirta, 2008) incluyen 
un tercer tipo de orientación: hacia la evitación. Los estudiantes con este tipo 
de orientación presentan una actitud pasiva e indiferente hacia el 
aprendizaje y tratan de trabajar con el menor esfuerzo posible. Actualmente, 
se ha introducido el concepto de la orientación hacia la evitación del 
desempeño, cuyo objetivo es evadir demostrar ser incompetente. La 
orientación hacia la evitación tiene relaciones negativas son el énfasis en el 
aprendizaje percibido, la autonomía y la variedad de la tarea. 
 
Algunos autores mencionan que existen otros tipos de orientación hacia la 
meta, tales como la orientación extrínseca y la meta social. Los estudiantes 
extrínsecamente orientados se comprometen con la tarea para obtener una 
recompensa tangible o evitar un castigo. Algunos estudios indican este tipo 
de orientación está asociado con dar poco valor a la tarea, con una alta 
ansiedad ante los retos, entre otros. El estudiante con orientación hacia la 
meta social se compromete a perseguir una meta por razones sociales e 
interpersonales, tales como agradar, ganarse la aprobación de alguien, del 
grupo o para interactuar (Kaplan y Maehr, 2007). 
 
La perspectiva propuesta por Alonso (1992) señala que el logro de metas 
puede motivar a los estudiantes al momento de enfrentar una tarea. Las 
metas pueden ser de diferentes tipos y varían de acuerdo a la edad, 
experiencias escolares y contexto sociocultural del estudiante. Los tipos de 
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metas se relacionan con la tarea, la libertad de elección, autoestima, 
valoración social y la obtención de recompensas externas. 
 
Las metas referidas a la tarea incluyen a dos que aluden a la motivación 
intrínseca. Una es experimentar que se ha aprendido y la otra disfrutar de la 
tarea por su novedad y dominio. Para DeCharms (citado en Alonso, 1992), 
las metas relacionadas con la libertad de elección indican que el compromiso 
de un estudiante hacia una tarea depende de la autonomía para elegirla. Las 
metas que corresponden a la autoestima apuntan a obtener una evaluación 
positiva de la propia competencia. Las metas de valoración social apuntan a 
lograr ser aceptado socialmente (por parte de los padres, profesores y 
compañeros). Por último, las metas externas se refieren a la obtención de 
recompensas tales como ganar dinero, premios, etc. y a evitar lo que pueda 
ser molestoso. Por este motivo, estas metas se vinculan a la motivación 
extrínseca. En relación al tema del logro de metas, se encuentra la 
percepción de autoeficacia de los estudiantes. Bandura menciona que las 
personas que tienen una fuerte creencia de autoeficacia – creencia de que 
"yo puedo", o "yo no puedo"-, se asocia con el hecho de plantearse el logro 
de metas y con el compromiso para conseguirlas. Los estudiantes con bajas 
expectativas de eficacia (por ejemplo la percepción de una habilidad baja), 
se desaniman fácilmente ante los fracasos y disminuye su esfuerzo si 
enfrentan una tarea difícil (Tollefson, 2000). De esta manera, es probable 
que los estudiantes con baja autoeficacia en el aprendizaje eviten realizar las 
actividades desafiantes; mientras que los estudiantes con alta autoeficacia 
trabajan con entusiasmo, invierten un mayor esfuerzo y persisten en la tarea 
(Santrock, 2006). 
 
Existe una línea de investigación que analiza los efectos del contexto sobre 
las selecciones de las metas y las actividades de aprendizaje. Esta línea se 
centra en la relación entre la percepción del entorno de aprendizaje de los 
estudiantes y la orientación hacia la meta (Tapola y Niemivirta, 2008). El rol 
del ambiente de la clase determina las orientaciones de los estudiantes 
hacia las metas (Kaplan y Maehr, 2007). Meece (citado en Kaplan y Maehr, 
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2007) encontró que la orientación hacia el dominio se facilitaba en clases 
donde los profesores promovían el aprendizaje significativo a través de la 
participación activa, la autonomía, el compromiso, así como la colaboración 
entre los estudiantes. Además, elaboran el material pertinente e interesante 
para los estudiantes. En estas aulas, los profesores siempre apoyan a los 
estudiantes cuando las tareas son complejas y difíciles, evitando clasificarlos 
o usar incentivos extrínsecos para motivarlos. 
 
De acuerdo con algunos estudios (Tapola y Niemivirta, 2008), la percepción 
de prácticas tendientes al aprendizaje o dominio se relaciona con la 
orientación hacia el dominio adoptada por los estudiantes y con un patrón 
adaptativo de pensamiento y afecto; mientras que las prácticas orientadas al 
desempeño se relacionan con la adopción de la orientación hacia el 
desempeño y con patrones menos adaptativos. En este sentido, existe 
relación entre las prácticas del docente en clase y la orientación hacia la 
meta. Los estudiantes con distintos objetivos y creencias motivacionales 
prefieren distintas condiciones de instrucción. El estudio realizado por Tapola 
y Niemivirta (2008) en Finlandia sustenta que las percepciones y 
preferencias por determinados ambientes de aprendizaje varían 
dependiendo de las tendencias motivacionales de los estudiantes. Estos 
hallazgos deben ser tomados en cuenta para las investigaciones sobre el 
tema y los programas instruccionales. 
 
2.5.7. Motivación y aprendizaje 
 
Las teorías de la motivación revisadas nos han permitido observar de qué 
manera las recompensas y castigos, necesidades de logro, la orientación 
hacia determinadas metas, el valor asignado a la tarea y percepción de la 
habilidad pueden afectar la motivación y el compromiso de los estudiantes 
con el aprendizaje. 
 
En el ámbito educativo, la motivación se utiliza para explicar la elección, el 
compromiso, la persistencia en la tarea, la búsqueda de ayuda y el 
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rendimiento (Meece, Anderman y Anderman, 2006). Brophy (citado en Glynn 
et al., 2005) indica que la motivación para aprender es la predisposición para 
reconocer a las actividades académicas como esenciales. Un estudiante que 
no está motivado para aprender difícilmente se interesará o hará su 
aprendizaje significativo, lo que podría llevar a un desempeño inadecuado. 
Para Rodríguez Moneo y Rodríguez (citado en López, Rodríguez y Huertas, 
2005), la motivación por el aprendizaje es instruida y no es ajena al contexto. 
En otras palabras, varía con las experiencias vividas y en función de los 
distintos contextos en los que se encuentra la persona. 
 
El docente puede promover la motivación para aprender ofreciéndoles a los 
estudiantes tareas o actividades atractivas que satisfagan su curiosidad e 
interés. La tarea será atractiva si desafía las habilidades y permite tener 
cierto control del reto (Turner y Meyer, 2000). Además, se debe evitar 
comparar el rendimiento de los estudiantes, sino compararlos con su propio 
progreso. En algunas oportunidades, los estudiantes con bajo rendimiento se 
esmeran en clase, pero la actitud del docente y de sus compañeros puede 
llegar a ser tan desalentadora, que optan por evitar realizar preguntas si 
tienen alguna duda (Good y Brophy, 1996). 
 
Algunas investigaciones acerca de la influencia del contexto de clase 
mencionan que cuando el profesor brinda más apoyo, los estudiantes piden 
ayuda o preguntan con más frecuencia. Los investigadores consideran como 
soporte del docente al hecho de brindar oportunidades para preguntar, dar 
instrucciones sobre la forma de preguntar, recompensar, sancionar cuando 
es necesario y responder a las preguntas (Ryan, Pintrich y Midgley, 2001).  
 
Valle, Gonzales, Barca y Núñez (1996) apoyan esta afirmación, al sostener 
que las metas, actitudes, atribuciones y percepciones del estudiante sobre el 
contexto académico conforman un conjunto de factores interrelacionados. 
Estos deben tomarse en cuenta para entender el proceso de aprendizaje y la 




2.5.8. La motivación escolar 
 
La motivación escolar es un proceso general por el cual se inicia y dirige una 
conducta hacia el logro de una meta. “Este proceso involucra variables tanto 
cognitivas como afectivas: cognitivas, en cuanto a habilidades de 
pensamiento y conductas instrumentales para alcanzar las metas 
propuestas; afectivas, en tanto comprende elementos como la 
autovaloración, autoconcepto, etc.“ (Alcalay y Antonijevic, 1987: 29-32).  
 
Ambas variables actúan en interacción a fin de complementarse y hacer 
eficiente la motivación, proceso que va de la mano de otro, esencial dentro 
del ámbito escolar: el aprendizaje.  
 
Woolfolk (1995) establece cuatro planteamientos generales para la 
motivación escolar, los cuales se describen a continuación:  
 
Los adeptos de los planteamientos conductuales explican la motivación con 
conceptos como “recompensa” e “incentivo”. Una recompensa es un objeto o 
evento atractivo que se proporciona como consecuencia de una conducta 
particular. Un incentivo es un objeto que alienta o desalienta la conducta, la 
promesa de una calificación alta es un incentivo, recibir la calificación es una 
recompensa. Por tanto, de acuerdo con la perspectiva conductual, una 
comprensión de la motivación del estudiante comienza con un análisis 
cuidadoso de los incentivos y recompensas presentes en la clase.  
 
La perspectiva humanista enfatiza fuentes intrínsecas de motivación como 
las necesidades que la persona tiene de “autorealización” (Maslow, citado 
por Woolfolk et al.), la “tendencia de actualización” innata (Rogers y 
Freiberg, citados por Woolfolk et al.), o la necesidad de “autodeterminación” 
(Deci, Vallerand, Pelletier y Ryan, citados por Woolfolk et al.). Lo que estas 
teorías tienen en común es la creencia de que las personas están motivadas 
de modo continuo por la necesidad innata de explotar su potencial. Así, 
desde la perspectiva humanista, motivar a los estudiantes implica fomentar 
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sus recursos internos, su sentido de competencia, autoestima, autonomía y 
realización.  
 
Las teorías del aprendizaje social son integraciones de los planteamientos 
conductuales y cognoscitivo: consideran tanto el interés de los teóricos 
conductuales con los efectos y resultados o resultados de la conducta, como 
el interés de los teóricos cognoscitivos en el impacto de las creencias y 
expectativas individuales. Muchas explicaciones de la motivación de 
influencia del aprendizaje social pueden caracterizarse como expectativa de 
valor teórico.  
 
Al respecto, Bandura (1993), en su teoría cognoscitiva social, refiere que la 
motivación se considera como el producto de dos fuerzas principales, la 
expectativa del individuo de alcanzar una meta y el valor de esa meta para él 
mismo. En otras palabras, los aspectos importantes para la persona son, ¿si 
me esfuerzo puedo tener éxito? y ¿si tengo éxito, el resultado será valioso o 
recompensante? La motivación es producto de estas dos fuerzas, puesto 
que si cualquier factor tiene valor cero, no hay motivación para trabajar hacia 
el objetivo.  
 
Este breve panorama de la implicación de la motivación en el rendimiento 
académico nos lleva a la reflexión inicial, considerando las diferentes 
perspectivas teóricas, de que el motor psicológico del alumno durante el 
proceso de enseñanza aprendizaje presenta una relación significativa con su 
desarrollo cognitivo y por ende en su desempeño escolar, sin embargo no 
deja de ser genérica la aproximación inicial hacia el objeto de estudio, lo que 
nos demanda penetrar más en el factor motivacional para desentrañar su 
significado e influencia, es así que, se destaca la necesidad de encontrar 
algún hilo conductor para continuar en la investigación y comprensión del 
fenómeno, razón por la cual el autor aborda “el autocontrol del alumno” como 





2.5.9. Tipos de estudiantes 
 
Según Covington (1984) existen tres tipos de estudiantes: a) “Los orientados 
al dominio”. Sujetos que tienen éxito escolar, se consideran capaces, 
presentan alta motivación de logro y muestran confianza en sí mismos. b) 
“Los que aceptan el fracaso”. Sujetos derrotistas que presentan una imagen 
propia deteriorada y manifiestan un sentimiento de desesperanza aprendido, 
es decir que han aprendido que el control sobre el ambiente es sumamente 
difícil o imposible, y por lo tanto renuncian al esfuerzo. c) “Los que evitan el 
fracaso”. Aquellos estudiantes que carecen de un firme sentido de aptitud y 
autoestima y ponen poco esfuerzo en su desempeño; para “proteger” su 
imagen ante un posible fracaso, recurren a estrategias como la participación 
mínima en el salón de clases, retraso en la realización de una tarea, trampas 
en los exámenes, etc.  
 
En este orden de ideas, el juego de valores habilidad-esfuerzo se torna 
riesgoso para los alumnos, ya que si tienen éxito, decir que se invirtió poco o 
nada de esfuerzo implica brillantez, esto es, se es muy hábil. Cuando se 
invierte mucho esfuerzo no se ve el verdadero nivel de habilidad, de tal 
forma que esto no amenaza la estima o valor como estudiante, y en tal caso, 
el sentimiento de orgullo y la satisfacción son grandes. 
 
Lo anterior significa que en una situación de éxito, las autopercepciones de 
habilidad y esfuerzo no perjudican ni dañan la estima ni el valor que el 
profesor otorga. Sin embargo, cuando la situación es de fracaso, las cosas 
cambian. Decir que se invirtió gran esfuerzo implica poseer poca habilidad, 
lo que genera un sentimiento de humillación. Así el esfuerzo empieza a 
convertirse en un arma de doble filo y en una amenaza para los estudiantes, 
ya que éstos deben esforzarse para evitar la desaprobación del profesor, 
pero no demasiado, porque en caso de fracaso, sufren un sentimiento de 




Dado que una situación de fracaso pone en duda su capacidad, es decir, su 
autovaloración, algunos estudiantes evitan este riesgo, y para ello emplean 
ciertas estrategias como la excusa y manipulación del esfuerzo, con el 
propósito de desviar la implicación de inhabilidad (Covington y Omelich, 
1979).  
 
Como se menciona, algunas de las estrategias pueden ser: tener una 
participación mínima en el salón de clases (no se fracasa pero tampoco se 
sobresale), demorar la realización de una tarea (el sujeto que estudia una 
noche antes del examen: en caso de fracaso, este se atribuye a la falta de 
tiempo y no de capacidad), no hacer ni el intento de realizar la tarea (el 
fracaso produce menos pena porque esto no es sinónimo de incapacidad), el 
sobreesfuerzo, el copiar en los exámenes y la preferencia de tareas muy 
difíciles (si se fracasa, no estuvo bajo el control del sujeto), o muy fáciles  (de 
tal manera que aseguren el éxito). En otras palabras, se fracasa con “honor” 
por la ley del mínimo esfuerzo.  
 
El empleo desmedido de estas estrategias trae como consecuencia un 
deterioro en el aprendizaje, se está propenso a fracasar y se terminará 
haciéndolo tarde o temprano (Covington, 1984), lo que en forma análoga nos 
recuerda el “efecto Pigmalión” en el proceso educativo, es decir, una 
profecía de fracaso escolar que es autocumplida. 
 
Resulta evidente que el abordaje del rendimiento académico no podría 
agotarse a través del estudio de las percepciones de los alumnos sobre las 
variables habilidad y esfuerzo, así como tampoco podría ser reducida a la 
simple comprensión entre actitud y aptitud del estudiante. 
 
2.5.10. Clima en la clase 
 
En el apartado acerca de las teorías de la motivación, observamos que la 
motivación del estudiante está afectada por sus disposiciones individuales y 
creencias y por el ambiente generado en la clase. Los ambientes del aula 
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comunican los propósitos a los estudiantes para comprometerlos en la 
realización de tareas académicas y para participar en clase. Varios estudios 
destacan que el ambiente social en la clase afecta el aprendizaje académico, 
tanto de manera directa como indirecta. Influye directamente cuando 
conduce al estudiante hacia el logro de un buen desempeño e 
indirectamente cuando lo compromete y mantiene su esfuerzo. Asimismo, “el 
buen clima” se puede definir como las buenas relaciones entre los miembros 
de la comunidad escolar. La cordialidad, la sonrisa, el respeto, el cariño, la 
confianza y solidaridad entre compañeros son algunas de las características 
mencionadas (Turner y Meyer, 2004; Murillo, 2007). 
 
El estudio del clima en la clase se basa en la teoría del campo de Lewin, la 
cual busca examinar la relación entre la persona y su ambiente para predecir 
la conducta. Magnusson y Endler (citados en Cornejo y Redondo, 2001) 
sostienen, en primer lugar, que la conducta actual es una función del 
proceso de interacción multidireccional o de retroalimentación entre el 
individuo y las situaciones en que se encuentra.  
 
Segundo, la persona es un agente activo e intencional en este proceso. 
Tercero, los factores cognitivos y motivacionales determinan la conducta. 
Cuarto, el significado psicológico de la percepción de las situaciones por 
parte de la persona es un factor importante. Ames (citado en Maehr y 
Midgley, 1991) identificó que la organización y las estrategias de enseñanza 
influyen en el ambiente psicológico de la clase y a su vez en la motivación de 
los estudiantes. Por tal motivo, deben identificarse procedimientos, políticas 
y prácticas que tengan un efecto en toda la escuela, ya que la clase es parte 
del sistema escolar. 
 
2.5.11. Rendimiento escolar 
 
El rendimiento escolar en un primer acercamiento se puede concebir como 
el grado de conocimientos que posee un estudiante de un determinado nivel 
educativo a través de la escuela. La forma como una institución educativa 
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expresa ese grado cognitivo se refleja en la calificación escolar, la cual le es 
asignada al alumno por el profesor. Como es conocido, en el plantel escolar 
las diferencias de rendimiento entre los individuos son expresadas en 
términos de una escala, en su mayoría numérica, cuyos extremos indican el 
más alto y el más bajo rendimiento 
 
En la sociedad, la educación del hombre ha sido un tema de mayor 
preocupación e interés para esta y sobre todo en la actualidad,  puesto que 
por medio de la educación el hombre y, por consiguiente, la sociedad va a 
poder tener un desarrollo en diversos ámbitos como el económico, político, 
social y educativo (Ruiz, 2002). 
 
Es por eso que se debe de tener claro lo que implica el hablar de 
rendimiento escolar y es así como se debe tener muy claro que éste no es 
un sinónimo de capacidad intelectual, aptitudes o competencias (Torres, 
2006), éste va más allá de ello, en el cual están involucrado diversos 
factores que van a influir en el rendimiento ya sea de forma negativa o 
positiva, es así como podemos decir que el Rendimiento escolar es el 
producto del proceso de enseñanza-aprendizaje (Castro, 1998), en el cual 
no se pretende ver cuánto el alumno ha memorizado acerca de algún tema 
en concreto, sino de aquellos conocimientos aprendidos en dicho proceso y 
como los va incorporando a su conducta el estudiante. 
 
Es así que el rendimiento escolar según Cortez (s.f.) lo define como: “Nivel 
de conocimiento de un alumno medido en una prueba de evaluación. En el 
rendimiento académico, intervienen además del nivel intelectual, variables 
de personalidad (extroversión, introversión, ansiedad…) y motivacionales, 
cuya relación con el rendimiento académico no siempre es lineal, sino que 
está modulada por factores como nivel de escolaridad, sexo, actitud”. 
 
Por su parte, Retana (s.f.) lo define como el “nivel de conocimiento 
expresado en una nota numérica que obtiene un alumno como resultado de 
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una evaluación que mide el producto del proceso enseñanza aprendizaje en 
el que participa”. 
 
Tomando de referencia cada una de las definiciones de los autores sobre el 
Rendimiento escolar, podemos decir que en el rendimiento escolar es un 
nivel en el cual se mide con un valor numérico y que dentro de este se ven 
inmersos distintos factores que van a intervenir. 
 
Siendo de esta forma, en nuestro sistema educativo actual, el rendimiento 
académico se mide mediante un valor numérico que va desde 0 a 10 y que 
son las calificaciones y estas a su vez se obtienen mediante exámenes, 
trabajos, observación del maestro, entre otras herramientas que se utilizarán 
para medir el rendimiento escolar del estudiante. 
 
Finalmente, se mencionará a Ruiz (2002: 52), quien señala: “El rendimiento 
escolar es un fenómeno vigente, porque es el parámetro por el cual se 
puede determinar la calidad y la cantidad de los aprendizajes de los alumnos 
y, además, porque es de carácter social, ya que no abarca solamente a los 
alumnos, sino a toda la situación docente y a su contexto”. 
 
SUBCAPÍTULO II: Rendimiento académico 
 
2.1. Rendimiento académico: definición 
 
Hace referencia a la evaluación del conocimiento adquirido en el ámbito 
escolar, terciario o universitario. Un estudiante con buen rendimiento 
académico es aquel que obtiene calificaciones positivas en los exámenes 
que debe rendir a lo largo de un curso. En otras palabras, el rendimiento 
académico es una medida de las capacidades del alumno, que expresa lo 
que éste ha aprendido a lo largo del proceso formativo. También supone la 
capacidad del alumno para responder a los estímulos educativos. En este 




Fullana (1996) extrae una conclusión fundamental con respecto a la 
prevención del fracaso escolar. Una variable asociada al rendimiento escolar 
no implica necesariamente que sea relevante para la prevención, para ello 
sería necesario que fuese un factor de riesgo (es decir, que se asocie con el 
fracaso escolar pero que sea susceptible de intervención educativa). 
Asimismo, muchas de las variables que aparecen asociadas con el 
rendimiento escolar no pueden ser modificadas desde el ámbito escolar 
como es el caso de las vinculadas al medio social y familiar. 
 
Fullana (1998) plantea un trabajo empírico con el fin de conocer cuáles son 
los factores protectores del riesgo de fracaso escolar, es decir, las variables 
que contribuyen a disminuir el riesgo en individuos que se encuentran en 
dicha situación. Para ello, realiza un estudio de casos de niños que 
provienen de condiciones desfavorecidas y que obtienen el alto rendimiento, 
apoyándose en entrevistas semiestructuradas (al alumno, profesores y 
educadores) y en análisis de contenido. Los resultados permiten concluir que 
los factores protectores de riesgo más importantes son:  
- Ser consciente de la propia situación compleja y desfavorable, y de las 
repercusiones que puede tener en los estudios.  
- Tener un propósito, un objetivo sobre sí mismo, a medio o largo plazo, que 
sirva de motivación para superar los estudios, percibidos como útiles y 
necesarios para conseguirlo.  
- Tener un autoconcepto positivo y una autoestima alta.  
- Sentirse autorresponsable de su aprendizaje.  
- Tener habilidades sociales.  
- Identificar en algunas personas próximas modelos a seguir, referentes.  
- Tener actitudes positivas hacia la escuela y hacia el aprendizaje.  
 
2.2. Tipos de rendimiento educativo 
a) Rendimiento Individual 
Es el que se manifiesta en la adquisición de conocimientos, experiencias, 
hábitos, destrezas, habilidades, actitudes, aspiraciones, etc. Lo que permitirá 
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al profesor tomar decisiones pedagógicas posteriores. Los aspectos de 
rendimiento individual se apoyan en la exploración de los conocimientos y de 
los hábitos culturales, campo cognoscitivo o intelectual. También en el 
rendimiento intervienen aspectos de la personalidad que son los afectivos 
(Calero Pérez, M., 1997). Comprende: 
a.1. Rendimiento general 
Es el que se manifiesta mientras el estudiante va al centro de enseñanza, en 
el aprendizaje de las Líneas de Acción Educativa y hábitos culturales y en la 
conducta del alumno. 
a.2. Rendimiento específico 
Es el que se da en la resolución de los problemas personales, desarrollo en 
la vida profesional, familiar y social que se les presentan en el futuro. En este 
rendimiento la realización de la evaluación de más fácil, por cuanto si se 
evalúa la vida afectiva del alumno, se debe considerar su conducta 
parceladamente: sus relaciones con el maestro, con las cosas, consigo 
mismo, con su modo de vida y con los demás. 
a.3. Rendimiento social 
La institución educativa, al influir sobre un individuo, no se limita a este sino 
que a través del mismo ejerce influencia de la sociedad en que se desarrolla. 
Desde el punto de vista cuantitativo, el primer aspecto de influencia social es 
la extensión de la misma, manifestada a través de campo geográfico. 
Además, se debe considerar el campo demográfico constituido, por el 
número de personas a las que se extiende la acción educativa. 
2.3. Motivación y rendimiento escolar 
 
La motivación es la palanca que mueve toda conducta, lo que nos permite 




Como afirma Núñez (1996), la motivación no es un proceso unitario, sino 
que abarca componentes muy diversos que ninguna de las teorías 
elaboradas hasta el momento ha conseguido integrar, de ahí que uno de los 
mayores retos de los investigadores sea el tratar de precisar y clarificar qué 
elementos o constructos se engloban dentro de este amplio y complejo 
proceso que etiquetamos como motivación. Sin embargo, a pesar de las 
discrepancias existentes la mayoría de los especialistas coinciden en definir 
la motivación como un conjunto de procesos implicados en la activación, 
dirección y persistencia de la conducta (Beltrán, 1993a; Bueno, 1995; 
McClelland, 1989, etc.).  
 
Si nos trasladamos al contexto escolar y consideramos el carácter 
intencional de la conducta humana, parece bastante evidente que las 
actitudes, percepciones, expectativas y representaciones que tenga el 
estudiante de sí mismo, de la tarea a realizar, y de las metas que pretende 
alcanzar constituyen factores de primer orden que guían y dirigen la 
conducta del estudiante en el ámbito académico. Pero para realizar un 
estudio completo e integrador de la motivación, no sólo debemos tener en 
cuenta estas variables personales e internas sino también aquellas otras 
externas, procedentes del contexto en el que se desenvuelven los 
estudiantes, que les están influyendo y con los que interactúan. 
 
1.3. Definición de términos básicos: 
 
Clima motivacional en clase: Como un conjunto de actitudes, respuestas 
afectivas y percepciones de los estudiantes del ambiente en la clase y las 
relaciones sociales con los docentes (Philip y Chambers, 1994; Sink y 
Spencer, 2005; Somersalo, Solantaus y Almqvist, 2002). 
 
Rendimiento escolar: La enciclopedia didáctica aplicada, en su tomo I 
señala que el rendimiento escolar: “Son los objetivos alcanzados por los 
estudiantes, evaluados y controlados objetivamente, previa orientación del 




Rendimiento efectivo: Es aquel rendimiento del cual no necesitamos hacer 
seguimiento porque los resultados son óptimos. 
 
Rendimiento académico: Es una medida de las capacidades del alumno, 
que expresa lo aprendido a lo largo del proceso formativo, supone la 
capacidad del alumno para responder a los estímulos educativos. 
 
Motivación: Es un estado interno que activa, dirige y mantiene el 

























PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1. Determinación del problema: 
El problema seleccionado es el de clima motivacional y su influencia en el 
rendimiento académico en los estudiantes de la Institución Educativa Particular 
Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
En vista del desinterés y el bajo rendimiento del estudiante, posiblemente por un 
mal clima motivacional, hemos decidido que este tema es muy importante para 
analizarlo. 
2.2. Formulación del problema: 
2.2.1. Problema General: 
¿Cómo se relacionan el clima motivacional y el rendimiento escolar en los 
estudiantes del nivel secundario de la Institución Educativa Particular Ciro Alegría 
Bazán de Chorrillos? 
 
2.2.2. Problemas específicos: 
¿Cómo se relacionan la motivación intrínseca en el clima motivacional y el 
rendimiento escolar en los estudiantes del nivel secundaria de la Institución 




¿Cómo se relacionan la motivación extrínseca en el clima motivacional y  
rendimiento escolar  en los estudiantes el nivel secundaria de la Institución 
Educativa Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
 
2.3. Importancia de la investigación: 
 
2.3.1. Teórico:  
El tema es novedoso que corresponde a fundamentos de la motivación en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, cuyas investigaciones teóricas y empíricas 
se están desarrollando en varios países. 
 
2.3.2. Práctico: 
Permite analizar los diversos factores de la motivación que emplea el docente 
para permitir los logros de aprendizaje entre ellos. 
 
2.3.3. Metodológico: 
Permite describir, explicar y correlacionar dos aspectos esenciales del proceso de 
enseñanza - aprendizaje. 
 
2.4. Limitaciones de la investigación: 
 
La limitación que se nos presentó fue primordialmente la del tiempo. La 
delimitación fue que se trabajó con todo el nivel secundario, pero solo tiene una 
sección en la Institución Educativa Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
 
La limitación que se presentó fue la de distancia ya que la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán se encontraba lejos y se tuvo que hacer muchas 















3.1. Propuesta de objetivos 
3.1.1. Objetivo General: 
Determinar el nivel de influencia del clima motivacional en el rendimiento escolar 
en los estudiantes del nivel secundario de la Institución Educativa Particular Ciro 
Alegría Bazán de Chorrillos. 
 
3.1.2. Objetivos específicos: 
1) Identificar el nivel de influencia de la motivación intrínseca en el clima 
motivacional y rendimiento escolar en los estudiantes del nivel secundario de 
la Institución Educativa Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
2) Identificar el nivel de influencia de la motivación extrínseca en el clima 
motivacional y el rendimiento escolar en los estudiantes del nivel secundario 
de la Institución Educativa Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
 
3.2. Sistema de hipótesis: 
3.2.1. Hipótesis general: 
El clima motivacional influye en el rendimiento escolar en los estudiantes del 






3.2.2. Hipótesis específicas: 
a) La motivación intrínseca del clima motivacional influye en el rendimiento          
escolar en los estudiantes del nivel secundario de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
 
b) La motivación extrínseca del clima motivacional influye en el rendimiento 
escolar en los estudiantes del nivel secundario de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos. 
 
3.3. Sistema de variables: 
3.3.1. Variable I: Clima motivacional. 
3.3.2. Variable II: Rendimiento escolar.  
3.4. Dimensiones e indicadores: 
Motivación intrínseca: Conducta 
Comportamiento 
 




           Rendimiento escolar: 
 Muy bueno: 20 – 18 
 Bueno:  17– 14 
 Regular:  13 – 11 
 Deficiente:  10 – 0 
3.5. Operacionalización de variables: 
 
Variables Dimensiones Indicadores 
Variable I 
Clima Motivacional (indican que el 
“clima” de la escuela se refiere a lo 
que perciben y sienten los 
estudiantes con respecto a los 
profesores, administradores, 












Rendimiento Escolar (son los objetivos 
alcanzados por los estudiantes, 
evaluados y controlados 




R. E. Muy bueno:     20 - 18 
Rendimiento Bueno. R. E. Bueno: 17 - 14 
Rendimiento 
Regular. 
R. E. Regular:    13 – 11 
Rendimiento 
Deficiente 
R.E. Deficiente: 10 – 0. 
 
 
3.4. Método de Investigación: 
Hipotético deductivo: Es una descripción posible del método científico. Esta 
metodología sostiene que una teoría científica nunca puede calificarse como 
verdadera: en cambio lo correcto es considerarla como no refutada. 
 
3.5. Tipo de Investigación: 
Consideramos que el tipo de investigación es básica y descriptiva. 
 
- Investigación básica: es llamada también investigación fundamental o 
investigación pura, contribuye a la ampliación del conocimiento científico, 
creando nuevas teorías o modificando las ya existentes. Investiga leyes y 
principios. Se caracteriza por ser parte de un marco teórico y permanece 
en él, la finalidad radica en formular nuevas teorías o modificar las 
existentes, incrementar el conocimiento de los principios fundamentales de 
la naturaleza o de la realidad por sí misma. 
 
- Investigación descriptiva: Este tipo de investigación busca especificar las 
propiedades, las características y los perfiles de personas, grupos, 
comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta 
a un análisis. Es decir únicamente pretenden medir o recoger información 
de manera independiente o conjunta sobre los conceptos o las variables a 




3.6. Diseño de Investigación: 
El diseño de investigación es correlacional transversal 
- Investigación correlacional: Asocia variables mediante un patrón predecible 
para un grupo o población. Esta investigación tiene como finalidad conocer 
la relación o grado de asociación que exista entre dos o más conceptos, 
categorías o variables en un contexto en particular. Los estudios 
correlaciónales, al evaluar el grado de asociación entre dos o más 
variables, miden cada una de ellas y después cuantifican y analizan la 
vinculación (Hernández Sampieri, 2006). 
        V1 
 
 
                                                                           M 
 
 
                                                                                             V2 
M = Alumnos de 2ª. 
V1 = Clima Motivacional. 
   = Relación. 
V2 = Rendimiento Escolar 
 
3.7. Descripción de la población y muestra: 
Población: Constituida por 95 estudiantes de 1° y 5° de secundaria de la Institución 
Educativa Particular Ciro Alegría Bazán de Chorrillos: 







































CAPÍTULO IV.  
INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y RESULTADOS: 
4.1. Selección y validación de los instrumentos. 
Instrumento: Cuestionario Clima Motivacional de Clase –CMC-1- por 
 Alonso y García (1987), adaptación y validación venezolana (Luisa Irureta
 Núñez). 
Descripción: Desarrollo y validación inicial del Cuestionario de Clima 
Motivacional de Clase (CMC-Q). La investigación sobre estructura de metas 
de clase ha mostrado la necesidad de evaluar el clima motivacional para 
facilitar la valoración de las actividades educativas y promover su cambio.  
Con este fin se ha desarrollado el Cuestionario de Clima Motivacional de 
Clase, para Secundaria y Bachillerato.  
Para validarlo se han realizado análisis factoriales confirmatorios, de 
correlaciones y de regresión. Los resultados han mostrado un instrumento 
fiable, que cubre los principales patrones de actuación que estimulan la 
motivación por aprender, que correlaciona en forma esperada con medidas 
similares, que predice excelentemente la satisfacción con el profesor y que 
permite detectar qué profesores necesitan cambiar. 
El cuestionario está dirigido a estudiantes de 11 a 15 años, con una 




Consta de 70 afirmaciones que los estudiantes tienen que responder 
mediante una escala Likert con los siguientes valores: total desacuerdo (0), 
desacuerdo (1), indiferente (2), acuerdo (3) y total acuerdo (4). 
 
El procedimiento de adaptación del instrumento realizado por Irureta (1995)  
constó en diseñar 37 afirmaciones adicionales al instrumento de Alonso y 
García. Luego, se aplicó a 1 690 estudiantes de séptimo, octavo y noveno 
de educación básica de ambos sexos, en seis colegios estatales y seis 
particulares de Caracas. Irureta realizó un análisis de consistencia interna a 
las escalas originales (70 ítems). 
 




    Licenciado Luis Palomino Berrios 0,83 
Magíster Pedro Aramburú Ocaña 0,85 
Licenciado Juan Zecenarro Vilca 0,85 





REGISTROS DE NOTAS: 
EL ÁREA DE MATEMÁTICA 
Se realizó un examen de evaluación, de contenido mensual para registrar el 
conocimiento adquirido durante el mes, se calificó el área de Matemática ya que 
es uno de los cursos que recibe más horas pedagógicas en la Institución. 
EL ÁREA DE COMUNICACIÓN 
Se realizó un examen de evaluación, de contenido mensual para registrar el 
conocimiento adquirido durante el mes, se calificó el área de Comunicación ya 
que mediante este curso se puede observar la capacidad de comprensión, 
análisis y producción que presenta el alumno,  además que es uno de los cursos 
que  recibe más horas pedagógicas en la Institución. 
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EL ÁREA DE CIENCIAS SOCIALES 
Se realizó un examen de evaluación, de contenido mensual para registrar el 
conocimiento adquirido durante el mes, se calificó el área de Ciencias Sociales ya 
que es uno de los cursos que recibe más horas pedagógicas en la Institución. 
4.2. Técnicas de recolección de datos: Se utilizó las técnicas de: 
- Entrevista: Es un diálogo entablado entre dos o más personas: el entrevistador o 
entrevistadores que interrogan y el o los entrevistados que contestan. Se trata de 
una técnica empleado para diversos motivos, investigación, medicina y etc. 
- Encuesta: Es un estudio observacional en el que el investigador busca recopilar 
datos por medio de un cuestionario previamente diseñado, sin modificar el 
entorno ni controlar el proceso que está en observación (como sí lo hace en un 
experimento). Los datos se obtienen realizando un conjunto de preguntas 
normalizadas dirigidas a una muestra representativa o al conjunto de la población. 
- Muestreo: Es la selección de una muestra a partir de una población. 
- Análisis: Consiste en identificar los componentes de un todo, separarlos y 
examinarlos para lograr acceder a sus principios más elementales. 
 - Observación: Se trata de una actividad realizada por los seres vivos para 
detectar y asimilar información. El término también hace referencia al registro de 
ciertos hechos mediante la utilización de instrumentos. 
- Internet: es un conjunto descentralizado de redes de comunicación en la cual 
puedes encontrar todo tipo de información así como de imágenes. 
 
- Programa Excel: Se utiliza este programa estadístico informático para sacar 
cálculos contables, en una manera ordenada. 
 
- Programa del SPSS: Programa informático muy usado en las ciencias sociales 
que sirve para trabajar con grandes bases de datos y un sencillo interface para 
la mayoría de los análisis. Es utilizado para evaluar cuestiones educativas. 
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f % f % f % f % f % 
I1 0 0 9 9,5 4 4,2 40 42,1 42 44,2 
I2 47 49,5 22 23,2 11 11,6 11 11,6 4 4,2 
I3 3 3,2 6 6,3 9 9,5 43 45,3 34 35,8 
I4 15 15,8 13 13,7 30 31,6 28 29,5 9 9,5 
I5 46 48,4 21 22,1 15 15,8 6 6,3 7 7,4 
I6 18 18,9 13 13,7 17 17,9 14 14,7 33 34,7 
I7 1 1,1 7 7,4 12 12,6 43 45,3 32 33,7 
I8 27 28,4 24 25,3 21 22,1 17 17,9 6 6,3 
I9 16 16,8 10 10,5 27 28,4 22 23,2 20 21,1 
I10 43 45,3 27 28,4 15 15,8 7 7,4 3 3,2 
I11 47 49,5 21 22,1 9 9,5 10 10,5 8 8,4 
I12 24 25,3 24 25,3 19 20 15 15,8 13 13,7 
I13 4 4,2 5 5,3 10 10,5 32 33,7 44 46,3 
I14 20 21,1 12 12,6 16 16,8 35 36,8 12 12,6 
I15 12 12,6 15 15,8 37 38,9 18 18,9 13 13,7 
I16 8 8,4 8 8,4 21 22,1 29 30,5 29 30,5 
I17 24 25,3 9 9,5 20 21,1 22 23,2 20 21,1 
I18 27 28,4 11 11,6 15 15,8 23 24,2 19 20 
I19 12 12,6 19 20 19 20 21 22,1 24 25,3 
I20 48 50,5 18 18,9 16 16,8 9 9,5 4 4,2 
I21 17 17,9 12 12,6 34 35,8 19 20 13 13,7 
I22 15 15,8 26 27,4 26 27,4 19 20 9 9,5 
I23 10 10.5 20 21,1 18 18,9 27 28,4 20 21,1 
I24 12 12,6 5 5,3 17 17,9 29 30,5 32 33,7 
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I25 44 46,3 20 21,1 12 12,6 12 12,6 7 7,4 
I26 3 3,2 7 7,4 11 11,6 21 22,1 53 55,8 
I27 28 29,5 14 14,7 26 27,4 20 21,1 7 7,4 
I28 9 9,5 6 6,3 16 16,8 37 38,9 27 28,4 
I29 9 9,5 11 11,6 28 29,5 22 23,2 25 26,3 
I30 10 10,5 10 10,5 14 14,7 27 28,4 34 35,8 
I31 12 12,6 4 4,2 18 18,9 26 27,4 35 36,8 
I32 24 25,3 10 10,5 31 32,6 19 20 11 11,6 
I33 34 35,8 18 18,9 21 22,1 14 14,7 8 8,4 
I34 9 9,5 9 9,5 21 22,1 24 25,3 32 33,7 
I35 5 5,3 13 13,7 15 15,8 33 34,7 29 30,5 
I36 10 10,5 6 6,3 12 12,6 20 21,1 47 49,5 
I37 10 10,5 5 5,3 14 14,7 26 27,4 40 42,1 
I38 2 2,1 11 11,6 17 17,9 26 27,4 39 41,1 
I39 28 29,5 10 10,5 28 29,5 15 15,8 14 14,7 
I40 8 8,4 4 4,2 22 23,2 33 34,7 28 29,5 
I41 45 47,4 19 20 14 14,7 12 12,6 5 5,3 
I42 20 21,1 11 11,6 30 31,6 20 21,1 14 14,7 
I43 8 8,4 7 7,4 22 23,2 23 24,2 35 36,9 
I44 23 24,2 21 22,1 22 23,2 9 9,5 20 21,1 
I45 9 9,5 16 16,8 27 28,4 27 28,4 16 16,8 
I46 37 38,9 12 12,6 21 22,1 14 14,7 11 11,6 
I47 16 16,8 2 2,1 13 13,7 33 34,7 31 32,6 
I48 27 28,4 15 15,8 17 17,9 17 17,9 19 20 
I49 24 25,3 14 14,7 23 24,2 24 25,3 10 10,5 
I50 30 31,6 20 21,1 18 18,9 11 11,6 16 16,8 
I51 15 15,8 13 13,7 28 29,5 26 27,4 13 13,7 
I52 34 35,8 15 15,8 24 25,3 14 14,7 8 8,4 
I53 21 22,1 23 24,2 14 14,7 18 18,9 19 20 
I54 30 31,6 19 20 31 32,6 7 7,4 8 8,4 
I55 27 28,4 12 12,6 14 14,7 20 21,1 22 23,3 
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I56 39 41,1 15 15,8 20 21,1 17 17,9 4 4,2 
I57 22 23,2 14 14,7 27 28,4 13 13,7 19 20 
I58 29 30,5 12 12,6 17 17,9 23 24,2 14 14,7 
I59 20 21,1 20 21,1 24 25,3 15 15,8 16 16,8 
I60 12 12,6 15 15,8 21 22,1 22 23,2 25 26,3 
I61 14 14,7 16 16,8 29 30,5 19 20 17 17,9 
I62 34 35,8 14 14,7 25 26,3 12 12,6 10 10,5 
I63 15 15,8 16 16,8 33 34,7 9 9,5 22 23,2 
I64 24 25,3 14 14,7 22 23,2 19 20 16 16,8 
I65 27 28,4 16 16,8 22 23,2 14 14,7 16 16,8 
I66 24 25,3 17 17,9 19 20 22 23,2 13 13,7 
I67 9 9,5 10 10,5 12 12,6 29 30,5 35 36,8 
I68 38 40 22 23,2 16 16,8 13 13,7 6 6,3 
I69 9 9,5 4 4,2 18 18,9 25 26,3 39 41,1 
I70 17 17,9 29 30,5 21 22,1 14 14,7 14 14,7 
 
Interpretación: 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 1 sobre El profesor de esta materia 
explica con claridad cómo hay que hacer los trabajos, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 0; en desacuerdo es 9, 5; en indiferente es 4,2; 
en de acuerdo es 42, 1 y en total de acuerdo es 44,2. 
En la tabla 1 se observa que en el ítems 2 sobre Este profesor nos manda de un 
día para otro demasiadas tareas para hacer en casa, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 49,5; en desacuerdo es 23,2 en indiferente es 
11,6; en de acuerdo es 11,6 y en total de acuerdo es 4,2. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 3 sobre El profesor explica los temas de 
tal forma que la mayoría (incluido Yo) los comprendemos sin dificultad, se obtuvo 
los siguientes resultados en total desacuerdo es 3,2; en desacuerdo es 6,3; en 
indiferente es 9,5; en de acuerdo es 45,3 y en total de acuerdo es 35,8. 
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En la tabla 1, se observa que en el ítems 4 sobre En esta materia es fácil atender 
al profesor o estudiar, porque casi ningún compañero interrumpe, molesta o 
alborota, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 15,8; en 
desacuerdo es 13,7; en indiferente es 31,6; en de acuerdo es 29,5 y en total de 
acuerdo es 9,5. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 5 sobre Este profesor hace más caso a 
los mejores alumnos, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 
48,4; en desacuerdo es 22,1; en indiferente es 15,8; en de acuerdo es 6,3  y en 
total de acuerdo es 7,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 6 sobre En mi clase la mayoría de los 
alumnos prefiere trabajar en grupo, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 18,9; en desacuerdo es 13,7; en indiferente es 17,9; en de 
acuerdo es 14,7 y en total de acuerdo es 34,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 7 sobre En esta materia el profesor 
especifica cuáles son los puntos más importantes de cada tema, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 1,1; en desacuerdo es 7,4; en 
indiferente es 12,6; en de acuerdo es 45,3 y en total de acuerdo es 33,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 8 sobre Cuando tenemos que hacer un 
trabajo en clase, este profesor nos da poco tiempo para realizarlo, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 28,4; en desacuerdo es 25,3; en 
indiferente es 22,1; en de acuerdo es 17,9 y en total de acuerdo es 6,3. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 9 sobre No se necesita ser ningún genio 
para hacer los trabajos que nos manada el profesor, son fáciles, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 16,8; en desacuerdo es 10,5; en 
indiferente es 28,4; en de acuerdo es 23,2 y en total de acuerdo es 21,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 10 sobre En esta materia hay muchos 
ratos en los que no tenemos nada que hacer, se obtuvo los siguientes resultados 
en total desacuerdo es 45,3; en desacuerdo es 28,4; en indiferente es 15,8; en de 




En la tabla 1, se observa que en el ítems 11 sobre El profesor responde más a las 
preguntas de los mejores alumnos que a las de los menos buenos, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 49,5; en desacuerdo es 22,1; en 
indiferente es 9,6; en de acuerdo es 10,5 y en total de acuerdo es 8,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 12 sobre En mi clase, casi todos 
preferimos trabajar individualmente, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 25,3; en desacuerdo es 25,3; en indiferente es 20; en de acuerdo 
es 15,8 y en total de acuerdo es 13,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 13 sobre El profesor de esta materia se 
preocupa por enseñarnos cómo usar en la vida diaria lo que aprendemos en 
clase, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 4,2; en 
desacuerdo es 5,3; en indiferente es 10,5; en de acuerdo es 33,7 y en total de 
acuerdo es 46,3. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 14 sobre En general, en esta materia no 
nos sentimos agobiados ni por la cantidad de cosas que hay que hacer ni por la 
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rapidez con que hay que hacerlas, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 21,1; en desacuerdo es 12,6; en indiferente es 16,8; en de 
acuerdo es 36,8 y en total de acuerdo es 12,6. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 15 sobre Considero que en esta materia, 
tal y como se enseña, la dificultad de la asignatura es grande, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 12,6; en desacuerdo es 15,8; en 
indiferente es 38,9; en de acuerdo es 18,9 y en total de acuerdo es 13,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 16 sobre En esta materia muchas veces 
el profesor tiene que dejar de explicar porque hay gente hablando o alborotando, 
se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 8,4; en desacuerdo es 
8,4; en indiferente es 22,1; en de acuerdo es 30,5 y en total de acuerdo es 30,5. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 17 sobre Este profesor, a la hora de 
poner las notas toma en cuenta lo que sabe cada uno, sin considerar lo que 
saben los demás, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 25,3; 
en desacuerdo es 9,5; en indiferente es 21,1; en de acuerdo es 23,2 y en total de 
acuerdo es 21,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 18 sobre En esta materia muchas veces 
trabajamos en grupo, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 
28,4; en desacuerdo es 11,6; en indiferente es 15,8; en de acuerdo es 24,2 y en 
total de acuerdo es 20. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 19 sobre Nuestro profesor hace que los 
trabajos que tenemos que hacer casi siempre nos resulten amenos e 
interesantes, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 12,6; en 
desacuerdo es 20; en indiferente es 20; en de acuerdo es 22,1 y en total de 
acuerdo es 25,3. 
En la tabla 1, se observa que el ítem 20  sobre Este profesor explica muy rápido y 
da demasiada materia en cada clase, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 50,5; en desacuerdo es 18,9; en indiferente es 16,8; en de 




En la tabla 1, se observa que en el ítems 21 sobre En esta materia la mayoría de 
mis compañeros encuentran fáciles los exámenes que hace el profesor, se obtuvo 
los siguientes resultados en total desacuerdo es 17,9; en desacuerdo es 12,6; en 
indiferente es 35,8; en de acuerdo es 20 y en total de acuerdo es 13,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 22 sobre Considero que en esta materia, 
con demasiada frecuencia, hay quien se levanta y va de un lado a otro sin 
necesidad, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 15,8; en 
desacuerdo es 27,4; en indiferente es 27,4; en de acuerdo es 20 y en total de 
acuerdo es 9,5. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 23 sobre En esta materia se toma en 
cuenta, sobre todo, al que destaca por su inteligencia, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 10,5; en desacuerdo es 21,1; en indiferente es 
18,9; en de acuerdo es 28,4 y en total de acuerdo es 21,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 24 sobre En mi clase los compañeros, 
en general, nos ayudamos unos a otros, se obtuvo los siguientes resultados en 
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total desacuerdo es 12,6; en desacuerdo es 5,3; en indiferente es 17,9; en de 
acuerdo es 30,5 y en total de acuerdo es 33,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 25 sobre Este profesor nos manda 
trabajos, pero no nos explica qué objetivos persigue que logremos al hacerlos, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 45,3; en desacuerdo es 
21,1; en indiferente es 12,6; en de acuerdo es 12,6 y en total de acuerdo es 7,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 26 sobre A nuestro profesor le gusta 
detenerse en cada tema el tiempo necesario para que lo entendamos, se obtuvo 
los siguientes resultados en total desacuerdo es 3,2; en desacuerdo es 7,4; en 
indiferente es 11,6; en de acuerdo es 22,1 y en total de acuerdo es 55,8. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 27 sobre Considero que el libro de texto 
de esta asignatura es bastante fácil de entender, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 29,5; en desacuerdo es 14,7; en indiferente es 
27,4; en de acuerdo es 21,1 y en total de acuerdo es 7,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 28 sobre En esta materia  no se pierde 
tiempo, siempre, tenemos algo que hacer, se obtuvo los siguientes resultados en 
total desacuerdo es 9,5; en desacuerdo es 6,3; en indiferente es 16,8; en de 
acuerdo es 38,9 y en total de acuerdo es 28,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 29 sobre En esta materia cada uno 
intenta hacer su trabajo lo mejor posible, sin preocuparse de sí los demás lo 
hacen mejor o peor que él, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 9,5; en desacuerdo es 11,6; en indiferente es 29,5; en de acuerdo 
es 23,2 y en total de acuerdo es 26,3. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 30 sobre El profesor casi nunca nos 
compara, sobre todo se preocupa de decirnos cómo mejorar lo que hemos hecho 
mal, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 10,5; en 
desacuerdo es 10,5; en indiferente es 14,7; en de acuerdo es 28,4 y en total de 




En la tabla 1, se observa que en el ítems 31 sobre Cuando trabajamos en equipo 
lo que cuenta es el resultado final, porque el profesor nos evalúa a todo el grupo 
por igual, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 12,6; en 
desacuerdo es 4,2; en indiferente es 18,9; en de acuerdo es 27,4 y en total de 
acuerdo es 36,8. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 32 sobre En El profesor no hace nada 
para que los trabajos que tenemos que hacer nos resulten más interesantes, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 25,3; en desacuerdo es 
10,5; en indiferente es 32,6; en de acuerdo es 20 y en total de acuerdo es 11,6. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 33 sobre En esta materia los alumnos 
nos sentimos agobiados porque nos mandan a hacer muchas cosas y nos dan 
poco tiempo para terminarlas, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 35,8; en desacuerdo es 18,9; en indiferente es 22,1; en de 
acuerdo es 14,7 y en total de acuerdo es 8,4. 
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En la tabla 1, se observa que en el ítems 34 sobre El profesor nos felicita 
individualmente cuando sacamos una nota mejor que otra que habíamos sacado 
antes, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 9,5; en 
desacuerdo es 9,5; en indiferente es 22,1; en de acuerdo es 25,3 y en total de 
acuerdo es 33,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 35 sobre Este profesor nos enseña de 
tal manera  que la asignatura se nos hace fácil, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 5,3; en desacuerdo es 13,7; en indiferente es 
15,8; en de acuerdo es 34,7 y en total de acuerdo es 30,5. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 36 sobre En esta materia el profesor nos 
trata a todos por igual, sin favoritismos, se obtuvo los siguientes resultados en 
total desacuerdo es 10,5; en desacuerdo es 6,3; en indiferente es 12,6; en de 
acuerdo es 21,1 y en total de acuerdo es 49,5. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 37 sobre Al profesor no le preocupa la 
nota sino, sobre todo, lo que aprendemos, se obtuvo los siguientes resultados en 
total desacuerdo es 10,5; en desacuerdo es 5,3; en indiferente es 14,7; en de 
acuerdo es 27,4 y en total de acuerdo es 42,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 38 sobre Gracias al empeño del 
profesor, las clases empiezan con puntualidad, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 2,1; en desacuerdo es 11,6; en indiferente es 
17,9; en de acuerdo es 27,4 y en total de acuerdo es 41,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 39 sobre Pienso, y creo que mis 
compañeros también, que trabajando en grupo se pierde mucho tiempo y se 
aprende menos que estudiando por separado, se obtuvo los siguientes resultados 
en total desacuerdo es 29,5; en desacuerdo es 10,5; en indiferente es 29,5; en de 
acuerdo es 15,8 y en total de acuerdo es 14,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 40 sobre En esta materia el profesor 
señala claramente qué objetivo tenemos que lograr al hacer cada trabajo, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 8,4; en desacuerdo es 




En la tabla 1, se observa que en el ítems 41 sobre El profesor pasa de un tema a 
otro rápidamente, pero ocurre con frecuencia que lo hace sin que hayamos 
entendido lo que nos ha explicado, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 47,4; en desacuerdo es 20; en indiferente es 14,7; en de acuerdo 
es 12,6  y en total de acuerdo es 5,3. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 42 sobre Cuando entrego un trabajo 
bien hecho al profesor, él lo evalúa positivamente sin darle demasiada 
importancia a los pequeños errores que pueda tener, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 21,1; en desacuerdo es 11,6; en indiferente es 
31,6; en de acuerdo es 21,1 y en total de acuerdo es 14,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 43 sobre El profesor nos dice con 
frecuencia que lo importante es no perder de vista lo que uno se propone, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 8,4; en desacuerdo es 
7,4; en indiferente es 23,2; en de acuerdo es 24,2 y en total de acuerdo es 36,9. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 44 sobre A los alumnos de esta materia 
nos resulta difícil entender cuando es el profesor quien explica los temas, se 
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obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 24,2; en desacuerdo es 
22,1; en indiferente es 23,2; en de acuerdo es 9,5 y en total de acuerdo es 21,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 45 sobre En esta materia da gusto 
estudiar: siempre sabemos lo que hay que hacer, nadie molesta y no se pierde 
tiempo, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 9,5; en 
desacuerdo es 16,8; en indiferente es 28,4; en de acuerdo es 28,4 y en total de 
acuerdo es 16,8. 
En la tabla 1, se observa  en el ítems 46 sobre Este profesor nunca nos enseña  
para qué pueda servirnos en la vida diaria lo que aprendemos en clase, se obtuvo 
los siguientes resultados en total desacuerdo es 38,9; en desacuerdo es 12,6; en 
indiferente es 22,1; en de acuerdo es 14,7 y en total de acuerdo es 11,6. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 47 sobre Considero, como casi todos 
mis compañeros, que trabajando en grupo aprendemos más y mejor que 
trabajando solos, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 16,8; 
en desacuerdo es 2,1; en indiferente es 13,7; en de acuerdo es 34,7 y en total de 
acuerdo es 32,6. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 48 sobre El profesor casi siempre lee en 
voz alta las notas, así todos sabemos las notas de los demás, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 28,4; en desacuerdo es 15,8; en 
indiferente es 17,9; en de acuerdo es 17,9 y en total de acuerdo es 20. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 49 sobre En esta materia está muy claro 
quiénes son los más inteligentes y los más torpes, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 25,3; en desacuerdo es 14,7; en indiferente es 
24,2; en de acuerdo es 25,3 y en total de acuerdo es 10,5. 
En la tabla 1, se  observa que en el ítems 50 sobre En mi clase cada quien se 
ocupa de los suyo, y nadie te ayuda si lo necesitas, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 31,6; en desacuerdo es 21,1; en indiferente es 




En la tabla 1, se observa que en el ítems 51 sobre Nuestro profesor habla con 
tranquilidad y sin apresuramiento, y no nos da demasiada materia cada día, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 15,8; en desacuerdo es 
13,7; en indiferente es 29,5; en de acuerdo es 27,4 y en total de acuerdo es 13,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 52 sobre Por lo general, en esta materia 
no entendemos el libro de texto que tenemos este año, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 35,8; en desacuerdo es 15,8; en indiferente es 
25,3; en de acuerdo es 14,7  y en total de acuerdo es 8,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 53 sobre El profesor no nos indica las 
partes de cada tema a las que tenemos que prestar más atención, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 22,1; en desacuerdo es 24,2; en 
indiferente es 14,7; en de acuerdo es 18,9 y en total de acuerdo es 20. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 54 sobre En esta materia parece que 
nunca llega la hora de empezar a trabajar, la puntualidad brilla por su ausencia, 
se obtuvo los siguientes  resultados  en  total desacuerdo es 31,6;  en desacuerdo  
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es 20; en indiferente es 32,6; en de acuerdo es 7,4  y en total de acuerdo es 8,4. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 55 sobre Cuando sacamos una buena 
nota el profesor nos felicita individualmente, se obtuvo los siguientes resultados 
en total desacuerdo es 28,4; en desacuerdo es 12,6; en indiferente es 14,7; en de 
acuerdo es 21,1 y en total de acuerdo es 23,3. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 56 sobre El profesor responde menos a 
las preguntas de los peores alumnos que a la de los mejores, se obtuvo los 
siguientes resultados en total desacuerdo es 41,1; en desacuerdo es 15,8; en 
indiferente es 21,1; en de acuerdo es 17,9 y en total de acuerdo es 4,2. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 57 sobre En esta materia da igual 
trabajar en grupo o no, porque el profesor siempre evalúa individualmente, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 23,2; en desacuerdo es 
14,7; en indiferente es 28,4; en de acuerdo es 13,7 y en total de acuerdo es 20. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 58 sobre Con frecuencia el profesor nos 
manda a hacer trabajos, pero no nos explica cómo hay que hacerlos, se obtuvo 
los siguientes resultados en total desacuerdo es 30,5; en desacuerdo es 12,6; en 
indiferente es 17,9; en de acuerdo es 24,2 y en total de acuerdo es 14,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 59 sobre En mi clase, la nota que te 
pone el profesor no depende sólo de lo que tú sabes, sino también de lo que 
saben los demás, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 21,1; 
en desacuerdo es 21,1; en indiferente es 25,3; en de acuerdo es 15,8 y en total de 
acuerdo es 16,8. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 60 sobre La mayoría de mis compañeros 
quieren que su trabajo sea mejor que el de los demás, se obtuvo los siguientes 
resultados en total desacuerdo es 12,6; en desacuerdo es 15,8; en indiferente es 
22,1; en de acuerdo es 23,2 y en total de acuerdo es 26,3. 
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En la tabla 1, se observa que en el ítems 61 sobre En general durante las clases 
no nos levantamos de nuestros asientos, y cuando lo hacemos es por un motivo 
justificado, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 14,7; en 
desacuerdo es 16,8; en indiferente es 30,5; en de acuerdo es 20 y en total de 
acuerdo es 17,9. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 62 sobre En esta materia no hay quien 
estudie, se pierde mucho tiempo, hay demasiado alboroto y con frecuencia no 
sabemos qué hacer, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 
35,8; en desacuerdo es 14,7; en indiferente es 26,3; en de acuerdo es 12,6 y en 
total de acuerdo es 10,5. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 63 sobre Se necesita estudiar 
muchísimo para aprobar los exámenes que pone este profesor, considero que son 
realmente difíciles, se obtuvo los siguientes resultados en  total desacuerdo es 
15,8; en  desacuerdo es 16,8;  en  indiferente es 34,7;  en de acuerdo es  9,5 y en  
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total de acuerdo es 23,2. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 64 sobre Este profesor nos manda 
pocas tareas para hacer en casa, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 25,3; en desacuerdo es 14,7; en indiferente es 23,2; en de 
acuerdo es 20 y en total de acuerdo es 16,8. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 65 sobre Con este profesor casi nunca 
trabajamos en grupo, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 
28,4; en desacuerdo es 16,8; en indiferente es 23,2; en de acuerdo es 14,7 y en 
total de acuerdo es 16,8. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 66 sobre En mi clase el profesor valora a 
los alumnos sobre todo por las notas que sacan, más que por lo que aprenden, se 
obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 25,3; en desacuerdo es 
17,9; en indiferente es 20; en de acuerdo es 23,2 y en total de acuerdo es 13,7. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 67 sobre Cuando el profesor nos manda 
a hacer un ejercicio en clase, nos da suficiente tiempo para que podamos 
terminarlo, se obtuvo los siguientes resultados en total desacuerdo es 9,5; en 
desacuerdo es 10,5; en indiferente es 12,6; en de acuerdo es 30,5 y en total de 
acuerdo es 36,8. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 68 sobre En esta materia el profesor 
hace más caso a los más inteligentes, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 40; en desacuerdo es 23,2; en indiferente es 16,8; en de acuerdo 
es 13,7 y en total de acuerdo es 6,3. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 69 sobre Este profesor se preocupa de 
que cada uno en particular aprenda, se obtuvo los siguientes resultados en total 
desacuerdo es 9,5; en desacuerdo es 4,2; en indiferente es 18,9; en de acuerdo 
es 26,3 y en total de acuerdo es 41,1. 
En la tabla 1, se observa que en el ítems 70 sobre En esta materia casi todos los 
compañeros encontramos demasiado difíciles los trabajos que tenemos que se 
obtuvo  los siguientes resultados  en  total desacuerdo es 17,9;  en desacuerdo es  
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 30,5; en indiferente es 22,1; en de acuerdo es 14,7 y en total de acuerdo es 14,7. 
 
ANALISIS DE LAS DIMENSIONES Y VARIABLES 
Análisis de la Dimensión de la Motivación Intrínseca 
Tabla 2 
Dimensión Motivación Intrínseca 








Alto 3 3,2 
Total 95 100,0 









En la tabla 2 y la figura 1, se observa que en la dimensión de la motivación 
intrínseca la muestra ha obtenido en el nivel bajo 0,0%, en el nivel regular 96.80% 
y en el nivel alto 3,20%. 
 
Análisis de la Dimensión de la Motivación Extrínseca 
Tabla 3 
Dimensión Motivación Extrínseca 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
 
Bajo 2 2,1 
Regular 87 91,6 
Alto 6 6,3 
Total 95 100,0 










En la tabla 3 y la figura 2, se observa que en la dimensión de la motivación 
extrínseca la muestra ha obtenido en el nivel bajo 2,10%, en el nivel regular 
91.6% y en el nivel alto 6,30%. 
 
 
Análisis de la Variable del Clima Motivacional 
Tabla 4 
Variable del clima motivacional  
 








Alto 3 3,2 
Total 95 100,0 




















En la tabla 4 y la figura 3, se observa que en la variable del clima motivacional la 
muestra ha obtenido en el nivel bajo 0,0%%, en el nivel regular 96,80% y en el 
nivel alto 3,20%. 
 
Análisis de la Dimensión de Matemática 
 
Tabla 5 
Dimensión del Rendimiento Escolar en Matemática 
 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
 
Deficiente 38 40,0 
Regular 26 27,4 
Bueno 29 30,5 
Muy bueno 2 2,1 
Total 95 100,0 









En la tabla 5 y la figura 4, se observa que en la dimensión del Rendimiento 
Escolar Matemática la muestra ha obtenido en el nivel deficiente  40%, en el nivel 
regular 27,40%, en el nivel bueno 30,50% y en el nivel muy bueno 2,10%. 
 
Análisis de la Dimensión de Comunicación 
 
Tabla 6 
Dimensión del Rendimiento Escolar en Comunicación 
 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
 
Deficiente 28 29,5 
Regular 16 16,8 
Bueno 44 46,3 
Muy bueno 7 7,4 
Total 95 100,0 



















En la tabla 6 y la figura 5, se observa que en la dimensión del Rendimiento 
Escolar en Comunicación la muestra ha obtenido en el nivel deficiente 29,50%, en 
el nivel regular 16,80%, en el nivel bueno 46,30% y en el nivel muy bueno 7,40%. 
 
Análisis de la Dimensión de CC.SS 
 
Tabla 7 
Dimensión del Rendimiento Escolar en CC.SS 
 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
 
Deficiente 9 9,5 







Total 95 100,0 









En la tabla 7 y la figura 6, se observa que en la dimensión del Rendimiento 
Escolar en CC.SS la muestra ha obtenido en el nivel deficiente 9,50%, en el nivel 
regular 49,50%, en el nivel bueno 41,10% y en el nivel muy bueno 0,0%. 
 
Análisis de la Variable del Rendimiento Escolar 
Tabla 8 
Variable del Rendimiento Escolar 
 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
 
Deficiente 20 21,1 
Regular 39 41,1 
Bueno 35 36,8 
Muy bueno 1 1,1 
Total 95 100,0 





Figura 7. Variable del Rendimiento Escolar. 
 
Interpretación:  
En la tabla 8 y la figura 7, se observa que en la variable del Rendimiento Escolar 
la muestra ha obtenido en el nivel deficiente 21,10%, en el nivel regular 41,10%, 
en el nivel bueno 36,80% y en el nivel muy bueno 1,10%. 
 
4.4. Contrastación de hipótesis. 
Contrastación de la hipótesis general 
Tabla 9 










Correlación de Pearson 1 -,098 







Correlación de Pearson -,098 1 






En la tabla 9, se observa que en la prueba de correlación de Pearson se ha 
obtenido un P calculada de 0,345, la cual es mayor ha P tabulado de 0,05. Por 
tanto se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis de investigación. Lo que 
significa que el clima motivacional no se relaciona con el rendimiento escolar en 
los estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
 
Contrastación de la hipótesis especifica uno 
 
Tabla 10 








Correlación de Pearson 1 -,024 
Sig. (bilateral)  ,820 
N 95 95 
Rendimiento 
escolar 
Correlación de Pearson 
-,024 1 
Sig. (bilateral) ,820  




En la tabla 10, se observa que en la prueba de correlación de Pearson se ha 
obtenido un P calculada de 0,820, la cual es mayor ha P tabulado de 0,05. Por 
tanto se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis de investigación. Lo que 
significa que la motivación intrínseca no se relaciona con el rendimiento escolar 
en los estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
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Contrastación de la hipótesis especifica dos 
 
Tabla 11 







Correlación de Pearson 1 -,123 
Sig. (bilateral)  ,237 
N 95 95 
Rendimien
to Escolar 
Correlación de Pearson -,123 1 
Sig. (bilateral) ,237  
N 95 95 
 
Interpretación: 
En la tabla 11, se observa que en la prueba de correlación de Pearson se ha 
obtenido un P calculada de 0,237, la cual es mayor ha P tabulado de 0,05. Por 
tanto se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis de investigación. Lo que 
significa que la motivación extrínseca no se relaciona con el rendimiento escolar 
en los estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
 
4.5. Discusión de resultados. 
Primero: El clima motivacional no se relaciona con el rendimiento escolar en los 
estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa Particular 
Ciro Alegría Bazán, UGEL l N° 07. 
Segundo: La motivación intrínseca  no se relaciona con el rendimiento escolar en 
los estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
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Tercero: La motivación extrínseca no se relaciona con el rendimiento escolar en 
los estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa 
Particular Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
Se obtuvo como resultado de las variables trabajadas los siguientes porcentajes: 
- En clima motivacional se obtuvo: Bajo  : 0,0% 
 Regular : 96,80% 
 Alto  : 3,20% 
- En rendimiento escolar se obtuvo: Deficiente : 21,10% 
     Regular : 41,10% 
     Bueno : 36,80% 
     Muy Bueno: 1,10% 
Esta investigación nos ha permitido medir la relación entre el clima motivacional y 
el rendimiento escolar en alumnos de 1° a 5° grado de secundaria, con el fin de 
mejorar la calidad educativa en nuestro país, esto se consiguió luego de seguir un 
procedimiento estadístico riguroso. La validez del instrumento se logró con la 
revisión de jueces expertos en el tema. 
Son dos aspectos que destacan: el clima motivacional y el rendimiento escolar, 
los cuales presentan niveles inadecuados. Esto evidencia que si en clase hay un 
clima motivacional el aprendizaje será mayor pero depende mucho del interés y 
nivel de capacidad de cada alumno ya que si se presenta un buen clima 
motivacional igual el alumno presenta bajo rendimiento por ello se menciona que 
no hay relación entre el clima motivacional y el rendimiento escolar ya que el 
alumno no se involucra y no participa de manera activa y la capacidad de 
retención será menor, siempre se deben aplicar nuevas estrategias 
motivacionales que no sólo se deben dar en la Institución Educativa sino también 












Primera: El clima motivacional se relaciona con el rendimiento escolar en los 
estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa Particular 
Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
Segunda: La motivación intrínseca  se relaciona con el rendimiento escolar en los 
estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa Particular 
Ciro Alegría Bazán, UGEL N° 07. 
Tercera: La motivación extrínseca se relaciona con el rendimiento escolar en los 
estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa Particular 


















Primera: El clima motivacional es importante ya que nos refiere que los 
participantes perciben que aspectos tales como la velocidad con la que explica el 
profesor, el tiempo que brinda para la resolución de las tareas, el tiempo que se 
detiene en cada tema, el orden (nivel de ruido y permisividad), la organización de 
actividades y la especificidad de objetivos de aprendizaje no son del todo 
adecuados y no estarían favoreciendo la motivación por aprender. 
Segunda: En la motivación intrínseca, esta puede hacer que los estudiantes se 
den cuenta que el bienestar depende de su esfuerzo y capacidad. En este 
sentido, resulta importante que el profesor motive más al estudiante, le dedique 
mayor tiempo con una exposición pausada, clara y se asegure que ellos han 
entendido su explicación, generando la participación en cada uno y realizando 
preguntas que conlleven a los conocimientos previos con los nuevos que se 
quiere enseñar. 
Tercera: En la motivación extrínseca, como se aprecia, la manera de brindar las 
instrucciones de enseñanza por parte del docente está siendo inadecuada. Los 
estudiantes de la muestra seleccionada sugieren que no se respeta los diferentes 
ritmos de aprendizaje, lo cual es fundamental para la adquisición del conocimiento 
brindado. Esto se relaciona con lo propuesto por Alonso y García (1987), quien 
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ANEXOS 1: Instrumentos de recolección de datos (Un ejemplar de cada uno). 
CUESTIONARIO DEL CLIMA MOTIVACIONAL DE CLASE 
 
- Apellidos y nombres:……………………………………………………… 
- Edad:…………………………………………………………………………… 
- Grado y sección:……………………………………………………………… 
- Fecha:………………………………………………………………………… 
-  
Estimado alumno el presente cuestionario, tiene como propósito conocer que tan 
a gusto se siente en el momento de realización de clases. 
 
Instrucciones: Por favor, le pido que responda con honestidad a este 
cuestionario. Antes de responderlas, entienda bien las preguntas, colocando el 
puntaje, siguiendo las siguientes instrucciones: Pon 0 Si estas en TOTAL 
DESACUERDO. Pon 1 Si estas en DESACUERDO. Pon 2 Si la afirmación te es 
INDIFERENTE. Pon 3 Si estás DE ACUERDO. Pon 4 Si estas en TOTAL 
ACUERDO. 
 
1. El profesor de esta materia explica con claridad cómo hay que hacer los trabajos.  
2. Este profesor nos manda de un día para otro demasiadas tareas para hacer en 
casa. 
 
3. El profesor explica los temas de tal forma que la mayoría (incluido Yo) los 
comprendemos sin dificultad. 
 
4. En esta materia es fácil atender al profesor o estudiar, porque casi ningún 
compañero interrumpe, molesta o alborota. 
 
5. Este profesor hace más caso a los mejores alumnos.  
6 En mi clase la mayoría de los alumnos prefiere trabajar en grupo.  
7. En esta materia el profesor especifica cuáles son los puntos más importantes de 
cada tema. 
 
8. Cuando tenemos que hacer un trabajo en clase, este profesor nos da poco tiempo 
para realizarlo. 
 
9. No se necesita ser ningún genio para hacer los trabajos que nos manada el 
profesor, son fáciles. 
 
10. En esta materia hay muchos ratos en los que no tenemos nada que hacer.  
97 
 
11. El profesor responde más a las preguntas de los mejores alumnos que a las de 
los menos buenos. 
 
12. En mi clase, casi todos preferimos trabajar individualmente.  
13. El profesor de esta materia se preocupa por enseñarnos cómo usar en la vida 
diaria lo que aprendemos en clase. 
 
14. En general, en esta materia no nos sentimos agobiados ni por la cantidad de 
cosas que hay que hacer ni por la rapidez con que hay que hacerlas. 
 
15. Considero que en esta materia, tal y como se enseña, la dificultad de la asignatura 
es grande. 
 
16. En esta materia muchas veces el profesor tiene que dejar de explicar porque hay 
gente hablando o alborotando. 
 
17. Este profesor, a la hora de poner las notas toma en cuenta lo que sabe cada uno, 
sin considerar lo que saben los demás. 
 
18. En esta materia muchas veces trabajamos en grupo.  
19. Nuestro profesor hace que los trabajos que tenemos que hacer casi siempre nos 
resulten amenos e interesantes. 
 
20. Este profesor explica muy rápido y da demasiada materia en cada clase.  
21. En esta materia la mayoría de mis compañeros encuentran fáciles los exámenes 
que hace el profesor. 
 
22. Considero que en esta materia, con demasiada frecuencia, hay quien se levanta y 
va de un lado a otro sin necesidad. 
 
23. En esta materia se toma en cuenta, sobre todo, al que destaca por su inteligencia.  
24. En mi clase los compañeros, en general, nos ayudamos unos a otros.  
25. Este profesor nos manda trabajos, pero no nos explica qué objetivos persigue que 
logremos al hacerlos. 
 
26. A nuestro profesor le gusta detenerse en cada tema el tiempo necesario para que 
lo entendamos. 
 
27. Considero que el libro de texto de esta asignatura es bastante fácil de entender.  
28. En esta materia  no se pierde tiempo, siempre, tenemos algo que hacer.  
29. En esta materia cada uno intenta hacer su trabajo lo mejor posible, sin 
preocuparse de sí los demás lo hacen mejor o peor que él. 
 
30. El profesor casi nunca nos compara, sobre todo se preocupa de decirnos cómo 
mejorar lo que hemos hecho mal. 
 
31. Cuando trabajamos en equipo lo que cuenta es el resultado final, porque el  
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profesor nos evalúa a todo el grupo por igual. 
32. El profesor no hace nada para que los trabajos que tenemos que hacer nos 
resulten más interesantes. 
 
33. En esta materia los alumnos nos sentimos agobiados porque nos mandan a hacer 
muchas cosas y nos dan poco tiempo para terminarlas. 
 
34. El profesor nos felicita individualmente cuando sacamos una nota mejor que otra 
que habíamos sacado antes. 
 
35. Este profesor nos enseña de tal manera  que la asignatura se nos hace fácil.  
36. En esta materia el profesor nos trata a todos por igual, sin favoritismos.  
37. Al profesor no le preocupa la nota sino, sobre todo, lo que aprendemos.  
38. Gracias al empeño del profesor, las clases empiezan con puntualidad.  
39. Pienso, y creo que mis compañeros también, que trabajando en grupo se pierde 
mucho tiempo y se aprende menos que estudiando por separado. 
 
40. En esta materia el profesor señala claramente qué objetivo tenemos que lograr al 
hacer cada trabajo. 
 
41. El profesor pasa de un tema a otro rápidamente, pero ocurre con frecuencia que 
lo hace sin que hayamos entendido lo que nos ha explicado. 
 
42. Cuando entrego un trabajo bien hecho al profesor, él lo evalúa positivamente sin 
darle demasiada importancia a los pequeños errores que pueda tener. 
 
43. El profesor nos dice con frecuencia que lo importante es no perder de vista lo que 
uno se propone. 
 
44. A los alumnos de esta materia nos resulta difícil entender cuando es el profesor 
quien explica los temas. 
 
45. En esta materia da gusto estudiar: siempre sabemos lo que hay que hacer, nadie 
molesta y no se pierde tiempo. 
 
46. Este profesor nunca nos enseña  para qué pueda servirnos en la vida diaria lo que 
aprendemos en clase. 
 
47. Considero, como casi todos mis compañeros, que trabajando en grupo 
aprendemos más y mejor que trabajando solos. 
 
48. El profesor casi siempre lee en voz alta las notas, así todos sabemos las notas de 
los demás. 
 
49. En esta materia está muy claro quiénes son los más inteligentes y los más torpes.  
50. En mi clase cada quien se ocupa de los suyo, y nadie te ayuda si lo necesitas.  
51. Nuestro profesor habla con tranquilidad y sin apresuramiento, y no nos da  
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demasiada materia cada día. 
52. Por lo general, en esta materia no entendemos el libro de texto que tenemos este 
año. 
 
53. El profesor no nos indica las partes de cada tema a las que tenemos que prestar 
más atención. 
 
54. En esta materia parece que nunca llega la hora de empezar a trabajar, la 
puntualidad brilla por su ausencia. 
 
55. Cuando sacamos una buena nota el profesor nos felicita individualmente.  
56. El profesor responde menos a las preguntas de los peores alumnos que a la de 
los mejores. 
 
57. En esta materia da igual trabajar en grupo o no, porque el profesor siempre evalúa 
individualmente. 
 
58. Con frecuencia el profesor nos manda a hacer trabajos, pero no nos explica cómo 
hay que hacerlos. 
 
59. En mi clase, la nota que te pone el profesor no depende sólo de lo que tu sabes, 
sino también de lo que saben los demás. 
 
60. La mayoría de mis compañeros quieren que su trabajo sea mejor que el de los 
demás. 
 
61. En general durante las clases no nos levantamos de nuestros asientos, y cuando 
lo hacemos es por un motivo justificado. 
 
62. En esta materia no hay quien estudie, se pierde mucho tiempo, hay demasiado 
alboroto y con frecuencia no sabemos que hacer. 
 
63. Se necesita estudiar muchísimo  para aprobar los exámenes  que pone este 
profesor, considero que son realmente difíciles. 
 
64. Este profesor nos manda pocas tareas para hacer en casa.  
65. Con este profesor casi nunca trabajamos en grupo.  
66. En mi clase el profesor valora a los alumnos sobre todo por las notas que sacan, 
más que por lo que aprenden. 
 
67. Cuando el profesor nos manda a hacer un ejercicio en clase, nos da suficiente 
tiempo para que podamos terminarlo. 
 
68. En esta materia el profesor hace más caso a los más inteligentes.  
69. Este profesor se preocupa de que cada uno en particular aprenda.  
70. En esta materia casi todos los compañeros encontramos demasiado difíciles los 





Anexo 2: Datos del estudio piloto (confiabilidad). 
INFORME SOBRE JUICIO DE EXPERTO DEL INSTRUMENTO DE 
INVESTIGACIÓN 
 
I. DATOS GENERALES: 
APELLIDOS Y NOMBRES DEL EXPERTO  : 
INSTITUCIÓN DONDE LABORAL   : 
INSTRUMENTO MOTIVO DE EVALUACIÓN : CLIMA MOTIVACIONAL. 
AUTOR DEL INSTRUMENTO                 :  
 
II. ASPECTOS DE VALIDACIÓN: 
Por favor, marcar con una “X“ en el puntaje adecuado, según su apreciación.  
  DEFICIENTE BAJA REGULAR BUENA MUY BUENA 
  5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100 
1. CLARIDAD Esta formulado con 
lenguaje apropiado. 
                    
2. OBJETIVIDAD Esta expresado en 
conductas observables. 
                    
3. ACTUALIZACIÓN Está adecuado al 
avance de la ciencia y 
la tecnología. 
                    
4. ORGANIZACIÓN Esta organizado  en 
forma lógica. 
                    
5. SUFICIENCIA Comprende aspectos 
cuantitativos y 
cualitativos. 
                    
6. 
INTENCIONALIDAD 
Es adecuado para 
valorar el Clima 
Motivacional 
                    
7. CONSISTENCIA Esta basado en 
aspectos teóricos 
científicos. 
                    
8. COHERENCIA Entre las variables, 
dimensiones, 
indicadores e ítems. 
                    
9. METODOLOGÍA. El Cuestionario de 
Clima Motivacional  
responde al propósito 
de la investigación. 
                    
10. PERTINENCIA La escala es  aplicable.                     
III. OPINIÓN SOBRE APLICABILIDAD: 
IV. PROMEDIO DE VALORACIÓN:  
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Anexo 3: Datos de Juicio de expertos (validez de contenido). 





Asunto: Validación de Instrumento por Juicio 
de Expertos. 
De mi consideración: 
Es grato dirigirme a usted para expresarle mi cordial saludo, seguidamente informarle que 
como parte del desarrollo de la tesis para optar el Título Profesional de Licenciado en 
Educación “Relación entre el clima motivacional y el rendimiento escolar en los 
estudiantes de 1° a 5° grado de secundaria de la Institución Educativa Particular 
Ciro Alegría Bazán de Chorrillos” es necesario realizar la validación de los 
instrumentos de recolección de datos a través de juicio de expertos.  
Para darle rigor científico a los instrumentos que adjunto, le solicito a usted su 
participación como juez, apelando a su trayectoria, reconocimiento y amplia experiencia 
en el campo especificado.  
Agradeciendo por anticipado su participación en la presente me despido de usted 
expresándole mis sentimientos de consideración y estima personal.    
Atentamente 
……………………………………………        ……………………………………………  
Krystina Maribel CCOYLLO LLAMOCCA     Diana Milagros CARTOLIN CCOLLANA 
Se adjunta: 
- Cuestionario de Clima Motivacional. 
- Formato de opinión de expertos. 
- Matriz de consistencia de la tesis. 
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Oficio Nº 002 
Señor : Director Delfín Figueroa Villón 
Ciudad Lima 03 – 03 – 2014 
 
Presente.- 
Asunto: Permiso para aplicar un 
instrumento de evaluación para el 
desarrollo de la tesis. 
 
De mi consideración: 
           Es grato dirigirnos a usted para expresarle nuestro cordial saludo, 
seguidamente informarle que somos estudiantes de la Universidad Enrique 
Guzmán y Valle “La Cantuta”, estamos trabajando nuestra Tesis para obtener el 
Título Profesional de Licenciado en Educación por ello solicitamos su permiso 
para aplicar un instrumento de evaluación en su digna Institución sobre “Relación 
entre el clima motivacional y el rendimiento escolar en los estudiantes de 1° a 5° 
grado de secundaria de la Institución Educativa Particular Ciro Alegría Bazán de 
Chorrillos” el cual consta de 70 preguntas y se realizará en un lapso de 50 
minutos. 
 
Esperando su apoyo, agradezco por anticipado su permiso en la presente, 
me despido de usted expresándole mis sentimientos de consideración y estima 
personal. 




                                                                           
………………………………………….…  …….…………………………………...             
Krystina Maribel CCOYLLO LLAMOCCA         Diana Milagros CARTOLIN CCOLLANA 
 
Se adjunta: 
- Cuestionario de Clima Motivacional. 
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